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5Forord
Denne afhandling er resultatet af et forskningsprojekt om produk-
tionsskolen, dens pædagogik og dens elever. Produktionsskolerne
har siden deres start i 1970'erne udviklet sig fra at være et
kommunalt aktiveringstilbud for unge ledige til at være et
centralt uddannelsestilbud i den uddannelsespolitiske målsætning
"Uddannelse til alle unge". For at sikre den fortsatte udvikling
af produktionsskoleformen samt skærpe opmærksomheden omkring den
specielle læringsform, produktionen og det praktiske arbejde
udgør, tog Foreningen for produktionsskoler og produk-
tionshøjskoler - FPP - i 1995 initiativ til et samarbejde med
Erhvervs- og voksenuddannelsesgruppen på Roskilde
Universitetscenter om et forskningsprojekt vedrørende
produktionsskolens selvforståelse og pædagogiske praksis.
Projektet har været tilrettelagt som et kandidatstipendium, og
siden oprettelsen af Forskerskolen i Livslang Læring i 1999 har
projektet været tilknyttet denne. 
Projektet består af to dele, hvor første del tager udgangspunkt
i produktionsskolens aktiviteter og læringsmuligheder, og anden
del fokuserer på de unge i produktionsskolen, deres liv og orien-
teringer først og fremmest med hensyn til uddannelse og arbejde,
men også omkring deres deltagelse i ungdomslivet som sådan. Med
arbejdsbegrebet, ungdomsbegrebet, erfaringsbegrebet og
livshistoriebegrebet som teoretiske omdrejningspunkter bevæger
forskningsinteressen sig i tre retninger: Mod arbejdsbegrebets
relevans for begribelsen af moderne ungdom, mod arbejdets
pædagogiske potentialer og mod forholdet mellem unge og
livshistorie. Behandlingen af disse problemstillinger sker på
baggrund af det datamateriale, der er indsamlet på seks
forskellige produktionsskoler i 1996. Derfor tak til disse pro-
duktionsskoler, til FPP's sekretariat og til hele produktions-
skoleverdenen som sådan for tillid og åbenhed og kvalificeret mod-
og medspil. Især tak til de konkrete forstandere, lærere,
6vejledere og elever der har stillet sig til rådighed for pro-
jektet og dets empiriproduktion. 
Lene Larsen
Maj 2001

81. Indledning
1.1 Formål og problemstillinger
Baggrunden for denne afhandling er et forskningsprojekt om
produktionsskolen, dens elever og skoleformens pædagogiske
praksis. Produktionsskolen henvender sig til unge uden uddannelse
og har produktion og praktisk arbejde som sin centrale
pædagogiske aktivitet. Der er løbende elevindtag, der er ingen
læseplaner og eleverne får ikke nogen formel kompetence.
Projektet er et samarbejde mellem Foreningen for produktions-
skoler og produktionshøjskoler og Erhvervs-og voksenuddannelses-
gruppen på Roskilde Universitetscenter og er for størstedelens
vedkommende finansieret af Undervisningsministeriets folkeoplys-
ningsafdeling. Det overordnede formål med projektet er en analyse
af produktionsskolens pædagogiske praksis og dens særlige
kendetegn i forhold til samfund, arbejde, uddannelse og læring
med henblik på fortsat udvikling af produktionsskolen som
skoleform. 
Arbejdet har forløbet i to faser, hvor første fase består af en
kortlægningsundersøgelse, der på baggrund af foreløbige analyser
af det empiriske materiale har til formål at få defineret centrale
begreber i produktionsskolens pædagogiske praksis dvs. begreberne
produktion, arbejde, uddannelse, læring og vejledning. Denne del
af projektet er afrapporteret i Produktionsskolen mellem
Uddannelse og Arbejde (Larsen og Larsen, 1997). Projektets anden
fase består i nærmere og dybere analyser af udvalgte
problemstillinger. Denne afhandling skal ses som afslutning på og
afrapportering af hele projektet og den proces, det har udviklet
sig gennem med hensyn til udvælgelse af problemstillinger,
analysekategorier og analysemetoder og de anvendte teoretiske be-
greber og tilgange.
9Projektet skal ses i sammenhæng med de ændrede krav, der er
blevet stillet til produktionsskolerne siden deres start i midten
af 1970'erne og så til nu. Ændringer i form af et markant skift
fra at være et led i ungdomsarbejdsløshedsbekæmpelsen og
forberedelse og kvalificering til arbejdsmarkedet til nu at være
et af uddannelsestilbudene i den uddannelsespolitiske målsætning
"Uddannelse til alle unge", hvor produktionsskolen i langt højere
grad fungerer som forberedelse til uddannelse. I takt med at
produktionsskolen gennem de seneste lovgivninger formelt er
blevet mere og mere en uddannelsesinstitution, og gennem
arbejdets stigende uddannelses- og vejledningsmæssige betydning
reelt er blevet det, ændres kravene og udfordringerne i retning
af at motivere og forberede "ikke-boglige" elever til det
ordinære uddannelsessystem - herunder at gøre dem bedre til "det
boglige". En problematik der er blevet skærpet betydeligt af den
seneste lovændring (Lov 1124 af 29/12/1999 og LBK nr. 764 af
08/08/00), hvor produktionsskolen mere direkte skal danne
brobygning til erhvervsuddannelserne både med hensyn til
praktiske og boglige forudsætninger. Denne udvikling skærper ikke
blot opmærksomheden omkring ændringer i arbejdets karakter og
betydning, men også omkring det praktiske arbejde som indgang til
styrkelse af kulturteknikkerne.
Dette stiller krav til produktionsskolerne om etableringen af en
mere synlig pædagogisk profil, et mere fælles begrebsapparat og
ændringer i produktionens og det praktiske arbejdes indhold og
betydning. Arbejdet er ikke længere et mål for aktiviteten, men
et middel i en bredere kvalificering og forberedelse til fortsat
uddannelse og et kommende arbejds- og voksenliv. 
Ungdomsuddannelserne har generelt til formål og opgave at
forberede og kvalificere de unge til et kommende arbejds- og
voksenliv, og de seneste år er ungdomsuddannelsessystemet blevet
udbygget og ændret med henblik på, at så mange som muligt får
mulighed for at gennemføre en ungdomsuddannelse. Herunder
initiativer der skal lette overgangen fra folkeskolen til
ungdomsuddannelserne og bidrage til, at elever med såkaldte
dårlige boglige forudsætninger også får en ungdomsuddannelse.
Disse initiativer indeholder forskellige elementer og typer af
praktisk arbejde, hvor eleverne gennem dette formodes både at
kunne tilegne sig teoretisk lærdom og få lyst til skolearbejdet. 
Generelt i den danske uddannelsestradition anses praktisk arbejde
for at være det pædagogiske svar på skoletrætte og ikke-boglige
elever, hvilket gælder produktionsskolen i særdeleshed med
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produktionen og arbejdet som udgangspunkt og omdrejningspunkt for
aktiviteterne og elevernes læreprocesser. Det praktiske arbejde
i produktionsskolen har historiske rødder i både arbejdsløsheds-
bekæmpelsens ungdomsarbejdslejre, reformpædagogikkens
arbejdsskoletraditioner og dansk højskole- og
folkeoplysningstradition. Det pædagogiske omdrejningspunkt bliver
således "at tage udgangspunkt i den enkelte elev" og gennem
praktisk arbejde at støtte den proces, det er at vælge uddannelse
og arbejde og herunder bidrage til den sociale integration. Pro-
duktionsskolen placerer sig således mellem uddannelse og arbejde
ved at skulle være uddannelse og vejledning, der har praktisk
arbejde som sit centrale omdrejningspunkt og henvender sig til de
unge, der ikke af sig selv og direkte går fra grundskolen og
videre i ungdomsuddannelsessystemet. Dette betyder, at pro-
duktionsskolen og dens elever er en del af både en ungdomsud-
dannelsesproblematik og en ungdomsproblematik, hvorfor disse pro-
blematikker står centralt i projektet som sådan og hermed også i
denne afhandling.
På baggrund af nogle af analyserne i første fase viser det sig,
at det der konkret fremtræder enten som mangler i de
grundlæggende skolekundskaber hos den enkelte unge og/eller som
barrierer i den ydre realitet f.eks. mangel på en praktikplads
bunder i en langt mere kompleks problematik. Bag ved og under
dette drejer vanskelighederne med at træffe valg vedrørende
uddannelse og arbejde sig på et mere grundlæggende niveau om
vanskeligheder med at blive voksen. Til disse vanskeligheder
knytter der sig så ofte problemer med de grundlæggende skole-
kundskaber, der kommer til at stå som barriere for gennemførelse
af en ungdomsuddannelse. I forlængelse heraf lyder
problemformuleringen for første fase: "Hvordan bliver man voksen
mand/kvinde i det moderne samfund, og hvilken betydning har
produktionsskolen heri?". Ikke at der hermed tillægges uddannelse
større betydning, end den har i de unges liv og læreprocesser,
men der forsøges at kaste lys over den proces det er at blive
voksen, og om produktionen og det praktiske arbejde i pro-
duktionsskolen har - og kan have - betydning i denne proces.
Problematikken vedrørende skolekundskaber belyses primært gennem
en analyse af almenundervisningen i produktionsskolen og dens
placering i forhold til det praktiske arbejde. Produktionen
konfronteres med et arbejdsbegreb, undervisningen med et lærepro-
cesbegreb og vejledningen med et biografibegreb, og ved at
opfatte arbejdet og vejledningen som subjektkonstituerende og som
læreprocesser åbner der sig nye perspektiver i arbejdet som
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pædagogik. En vigtig rammeforståelse i første fase er de uddan-
nelsespolitiske strategier og produktionsskolens formål, funktion
og placering i det samlede ungdomsuddannelsessystem. Det centrale
og væsentlige ligger således i at forstå overgangen fra barndom
til voksen- og arbejdslivet, både som psykologisk og social
proces under de særlige vilkår det moderne samfund sætter - samt
hvilken rolle produktionen, undervisningen og vejledningen har i
denne proces set fra den enkelte unges side.
At blive voksen indebærer en række valg herunder at træffe
beslutninger vedrørende uddannelse og arbejde, hvor det af
analyserne i første fase fremgår, at disse valg er mere eller
mindre og på forskellige måder subjektivt bundne og ofte knyttet
til relationer i barndommen. At blive voksen er også at frigøre
sig fra barndommens relationer, hvilket volder vanskeligheder for
nogle unge. For de unge selv optræder dette som en valgpro-
blematik, hvor de selv på forskellig vis tillægger det boglige
stor betydning. Vanskelighederne består nemlig ikke så meget i
ikke at kunne træffe et valg, men at kunne gennemføre det.
Herudover viser det sig, at nogle af eleverne generelt har
vanskeligheder med at kommunikere både i form af skrift og tale
og vanskeligheder med at udtrykke sig æstetisk. I hvert fald har
nogle af eleverne vanskeligheder med at kommunikere i skole- og
uddannelsesoffentligheden - og hermed også i interview-
situationen. Muligvis og sandsynligvis er de mere kommunikerende
i andre offentligheder f.eks. blandt kammeraterne (jf.
Kristiansen, 1980). Ordet kommunikation skal her forstås bredt
som forskellige udtryksmåder: verbalt, kropsligt, æstetisk,
sociale kompetencer og symbolsk interaktion. At kunne kommunikere
er i bred forstand blevet vigtige kvalifikationer både som
kvalifikationskrav på arbejdsmarkedet og som en generel
livskompetence i det modernes samfunds krav om individualitet og
refleksivitet, der forudsætter, at man behersker forskellige
udtryksformer og kommunikationsmåder. Set i dette lys er boglige
vanskeligheder ikke kun et spørgsmål om ikke at kunne læse og
skrive i snæver forstand, men et spørgsmål om vanskeligheder med
at kunne kommunikere mellem sig selv og verden i bred forstand.
I forlængelse heraf er formålet med projektets anden fase at se
nærmere på forholdet mellem det, der kaldes boglige færdigheder
og valget af uddannelse og arbejde, og hvilken betydning det
praktiske arbejde i produktionsskolen har - eller kan have - for
elevernes valgprocesser og udvikling af udtryksformer? Det
spørgsmål der vil blive analyseret og diskuteret i denne
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afhandling er således: Hvilken forbindelse er der mellem de unges
livshistorie, deres valg af uddannelse og arbejde og evnen til at
kommunikere - og hvilken betydning har arbejdet i pro-
duktionsskolen for elevernes udvikling af udtryksformer.
Udgangspunktet og omdrejningspunktet er således de unge i
produktionsskolen og især den gruppe af elever, der har såkaldte
boglige vanskeligheder med henblik på en dybere forståelse af den
problematik og kompleksitet, der gør sig gældende i forbindelse
med disse unge og deres valg af uddannelse og arbejde og
løsningen af de opgaver, der i det hele taget hører ungdommen
til.
1.2 Rekvireret forskning og kritisk forskning
Forskningsmæssigt er produktionsskoleprojektet et eksempel på, at
rekvireret forskning og kritisk forskning kan gå hånd i hånd.
Denne mulighed er ikke mindst tilvejebragt i og med, produk-
tionsskoleverdenen har stillet sig til rådighed som genstandsfelt
for projektets mål, teori og metoder. Projektets formål og design
har muliggjort, at produktionsskoleverdenen har fået en ønsket
analyse af skolernes pædagogiske praksis, som kan anvendes i den
fortsatte udviklingsproces samtidig med, at der anlægges et
kritisk deltagerperspektiv. I forlængelse af den kritisk
teoretiske tradition er perspektivet den lærendes og dennes
subjektive processer i alle livsområder, hvor uddannelse ikke
nødvendigvis har størst betydning. Det kritiske
deltagerperspektiv indeholder således også en institutionskritik
af uddannelsernes funktion i det kapitalistiske samfund ligesom
de anvendte begrebsdannelser og teorier skal åbne feltet
uddannelses- og samfundskritisk. I første fase ligger tyng-
depunktet på, hvorfor og hvordan skoleformen kan være et relevant
uddannelsespolitisk og pædagogisk initiativ og hermed ramme for
de unges læring og udvikling. I anden fase er udgangspunktet en
bredere og mere generel ungdomsproblematik, og perspektivet er,
hvilken betydning produktionsskolen har og kunne og burde have i
de unges erfaringsproces? En central pointe her er, at analysen
i første fase ikke kun er at opfylde rekvirentens umiddelbare
ønsker og behov. Analysen af skolernes pædagogiske praksis har
også været nødvendig for at kunne forske kritisk ikke kun i de
unge og deres liv og erfaringer, men også at kunne forske kritisk
i uddannelse. Den profilering og legitimering der ligger i den
rekvirerede opgave, støttes med et nede- og indefra perspektiv,
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der ikke kan foretages uden den forudgående institutionsanalyse.
Produktionsskolens formål om og funktion med at tage sig af de
"svage" unge og dens forbundethed med socialt arbejde rummer
potentielt en uddannelses- og samfundskritik, men som en del af
det ordinære uddannelsessystem træder tilpasnings- og
integrationsfunktionen klart i forgrunden. Skolernes tilknytning
til de frie skoler betyder dog, at det er et levende felt, der
forholder sig kritisk til de ordinære uddannelser og har bl.a.
et åbent forhold til, hvordan proces og resultat forholder sig
til hinanden.
Den kritiske uddannelsesforskning tager som megen anden
pædagogisk forskning udgangspunkt i læreprocesser og pædagogisk
praksis, men forsøger at lægge en samfundsmæssig helhedsbetragt-
ning og et subjektivt perspektiv på forståelsen af læreprocesser
(Salling Olesen, 1994). Dette projekt forsøger således at forstå
uddannelsespolitiske problemstillinger ud fra et kritisk
deltagerperspektiv. I Erhvervs-og voksenuddannelsesgruppen er der
givet mulighed for, at der i projektet kan anvendes tilgange og
metoder, der endnu ikke er særligt gennemprøvede i det stadige
arbejde med udviklingen af den kritiske uddannelsesforskning. Her
tænkes specielt på biografi og livshistorie som teoretisk og
metodisk indgang til forståelse af læreprocesser og ud-
dannelsernes subjektive betydning for unge deltagere. Projektets
problemstillinger er først og fremmest opstået gennem projektets
videnskabsteoretiske og metodologiske tilgang, der indebærer at
problemstillingerne er vokset ud af det empiriske felt og
materiale. De er desuden blevet diskuteret i et formaliseret - og
reelt - samarbejde mellem rekvirenten og dens repræsentanter og
de ansvarlige for projektets gennemførelse. 
Generelt er der i den rekvirerede forskning stor opmærksomhed
omkring anvendelsesværdien af analyserne og resultaterne, og der
er ligeledes stor opmærksomhed på produktionsskolerne omkring
anvendelsen af dette arbejde. Projektet forholder sig direkte til
praktiske perspektiver på tre måder: For det første gennem sin
metodiske tilgang, hvor et vigtigt led i analyseprocessen har
været såkaldte tilbagemeldingsbesøg på de skoler, der har dannet
det empiriske grundlag for projektet. For det andet gennem
diverse formidlingsaktiviteter, deltagelse i temamøder, artikler
i skolernes blade mv. Og endelig ligger det i opgavens natur - og
rekvirentens klare interesse -, at projektet skal bidrage til
skoleformens fortsatte udvikling og fremtidige virke.
I forlængelse af at have kritisk uddannelsesforskning som
udgangspunkt og perspektiv er projektets og afhandlingens
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teoretiske grundlag vokset ud af den kritiske teori, hvor det er
en grundlæggende opfattelse, at alt socialt liv rummer både et
subjektivt og objektivt plan (Andersen, 1990). Dette er i første
fase forsøgt gennem det anvendte metodiske dobbeltblik på pro-
duktionsskolen og dens elever (Larsen, 1998). Dette dobbeltblik
består af en funktionsanalyse - en objektiv bestemmelse af
uddannelsernes samfundsmæssige funktion og placering - og af et
subjektivitetsperspektiv på elevernes liv og læreprocesser. Dvs.
en kobling af en analyse af produktionsskolen som institution og
som læringsmiljø, og et "indefra"-blik på de unges søge- og
valgprocesser. I jagten på det centrale i produktions-
skolepædagogikken er skoleformens kerneaktiviteter: produktion,
undervisning og vejledning blevet analyseret på forskellige
niveauer og ud fra forskellige blik: a) produktionsskolen som
funktionsbærer, b) de forskellige aktiviteters læringsmuligheder
og c) de unges opfattelse af aktiviteterne i forhold til deres
livshistorie og livssituation. Det kommer ligeledes til udtryk
gennem de anvendte analytiske og teoretiske begreber omkring
arbejde, socialisation og læreprocesser, der er udviklet indenfor
den kritisk teoretiske tradition. 
I denne afhandling er dette forsøgt fastholdt og udviklet gennem
en historisk samfundsmæssig analyse af produktionsskolen som
ungdomsuddannelse og arbejdets frigørende potentialer i de unges
erfaringsproces - set fra den enkelte unges perspektiv.
Forskningsmæssigt skriver projektet sig ind i både den danske
ungdoms- og ungdomsuddannelsesforskning i forsøget på at forstå
de unges valg af uddannelse og arbejde. Projektet forsøger at
forstå, hvilke dynamikker, processer og brudflader i erfarings-
dannelsen, der er virksomme i de unges valg af uddannelse og
arbejde ud fra et livshistorisk perspektiv. Projektet her
forsøger således ikke at se sammenhængen mellem social baggrund
og uddannelsesvalg- og karriere (f.eks. Skov, 1998), ej heller at
sætte fokus på samspillet mellem de unge og uddannelsen forstået
som hvordan de unge opfatter uddannelsen (Andreasen, 1998), ej
heller at se på de unges holdninger og kvalifikationer i forhold
til uddannelse og arbejde (Simonsen, 1993) eller valgstrategier
(Andersen, 1998). 
1.3 Forskningsproces og design
Produktionsskoleprojektet adskiller sig på mange måder fra andre
undersøgelser af de forskellige (ungdoms)uddannelser. Projektet
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er ikke en evaluering, hvor formålet er at vurdere udbytte og
effekt af et givent initiativ på baggrund af et bestemt
(politisk) opdrag med henblik på handlinger (Haug, 1991).
Projektet har heller ikke karakter af aktionsforskning, da
projektet ikke direkte indgår i et lærings- og forandringsforløb
og ikke omfatter handlingskonsekvenserne af tilbageføringen af
forskningsresultaterne, ligesom der ikke udarbejdes forslag til
alternativer for praksis (Launsøe og Rieper, 1995).
Projektets livshistoriske tilgang har til formål at forstå det
subjektive perspektiv på læring og deltagelse i uddannelse og har
hermed en hermeneutisk interesse. Dvs. der skabes og præsenteres
nye forståelsesmæssige sammenhænge, hvortil der må anvendes
teorier i tolkningsprocessen, som udfordrer både det empiriske
materiale, tolkningsprocessen og teorierne selv. Livshistorien
forstås som en dobbelthed af subjektive og objektive forhold, en
dialektik hvori subjektet konstitueres. Livshistorien omfatter
derfor både individuelle subjektive tolkninger og forar-
bejdninger, som knytter sig til det enkelte menneskes konkrete
liv og til sociale, objektive samfundsmæssige strukturelementer
(Andersen m.fl., 1998). Dobbeltblikket på både objektive struk-
turer og subjektive tolkninger af hverdagslivet og livshistorien
har naturligvis konsekvenser for projektets design og metoder.
Projektets overordnede design er udvælgelse af seks så
forskellige produktionsskoler som muligt. Skolerne er valgt ud
fra to forskellige kriterier et systematisk og et eksemplarisk.
Den systematiske udvælgelse er foretaget på baggrund af flg.
kriterier: En stor skole og en lille skole, en byskole og en
landskole samt en produktionshøjskole og en produktionsskole. Den
eksemplariske udvælgelse har bestået i, ud fra et
forhåndskendskab til skolernes mål og praksis, at kunne
sammensætte et bredt udsnit af den pædagogiske praksis. Disse
skoler er herefter blevet analyseret ud fra dobbeltblikket og de
metoder, der knytter sig hertil: observationer og interviews. To
af skolerne har fungeret som pilotskoler, på baggrund af hvilke,
der er foretaget småjusteringer i observations- og interview-
guides.
Projektets empiriproduktion består af fire forskellige typer af
data:
Analyse af skriftlige kilder. Målet med disse analyser har været
at afdække de forskellige ord og begreber, hvormed
produktionsskolen selv beskriver sin pædagogik og opfatter sin
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samfundsmæssige funktion. De skriftlige kilder består i
lovgrundlaget og diverse artikler og skrifter om og af
produktionsskolerne. I forhold til den enkelte skole er der
foretaget analyser af virksomhedsplaner og forskelligt
informationsmateriale med henblik på at få et indblik i de seks
skolers forskellige formål, ideologi og profil.
Observationer som er foretaget bredt i forhold til at få en
fornemmelse af skolens samlede kultur, hverdagsliv og
læringsmiljø som ramme for elevernes læreprocesser og mere
snævert i forhold til arbejde og undervisning. På baggrund af
skolernes forskellige tilbud og forskellige værksteder er der
udvalgt to linjer på hver skole til nøjere observation. I denne
sammenhæng har almenundervisningen karakter af en linie.
Interviews på hver af de seks skoler med forstanderen, to-tre
lærere på de udvalgte linjer, og på de skoler, der også har ansat
vejledere/konsulenter, er der også foretaget interviews med en
eller to på de pågældende skoler. Disse interviews er semi-struk-
turerede og tematiske på baggrund af interview-guides.
Elevinterviewene er forsøgt som narrative livshistoriske
interviews (Alheit, 1993). De interviewede elever har gået på de
linjer, der er udvalgt til observation, og lærerne har ydet hjælp
til udvælgelse. Der er forsøgt spredning i alder, køn, antal
uger/måneder på skolen og elevernes begrundelser for at være på
skolen. Udover maksimal forskellighed har udvælgelsen været præ-
get af en række forforståelser, f.eks. om opbevaring af eleverne,
ensformigt arbejde mv. Der er således udvalgt både tilsyneladende
engagerede og ikke engagerede elever. Herudover har elementer af
både pragmatik, intuition og tilfældighed rådet. Nogle af de i
første omgang udvalgte ville ikke, og nogle ville ikke, hvis det
skulle båndes, hvorved det primære ønske ikke altid blev opfyldt.
Datamaterialet består af i alt 14 elevinterviews ni piger og fem
drenge.
Tilbagemeldingsbesøg på skolerne udgør både et analysetrin og
indgår som en del af det empiriske materiale. Disse
tilbagemeldingsbesøg kan minde om fokusgruppeinterviewet, da der
på baggrund af et oplæg fra forskeren/forskerne diskuteres
forskellige udvalgte og centrale temaer - uden at besøgene dog
har været planlagt som fokusgruppeinterviews. Besøgene har været
meget forskellige afhængigt af antallet af medarbejdere,
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medarbejdernes engagement og skepsis i forhold til projektet,
arbejdsklimaet på den enkelte skole mv. I lighed med
fokusgruppeinterviewet er der tilstræbt en åben og dynamisk
diskussion, men til forskel herfra har de forskellige interesser
vanskeliggjort forpligtigetheden på et fælles udgangspunkt,
ligesom tilbagemeldingsbesøgene ikke som selvstændigt materiale
har været genstand for systematisk teoretisk og videnskabelig
analyse og fortolkning og er således heller ikke blevet gjort til
tekst. 
Disse tilbagemeldingsbesøg har haft et dobbelt formål. For det
første at gå i dialog med skolerne og i så høj grad som muligt at
forankre projektet empirisk og lade problemstillingerne og analy-
sekategorierne vokse ud af empirien ud fra et gennemsigtigt og
reflekteret teoretisk grundlag. Dvs. at udfolde og udnytte den
hermeneutiske dialektiks fortolkningsproces i bestræbelsen på at
opnå nye forståelsesmåder (Launsøe og Rieper, 1995). For det andet
at give et forhåbentligt bidrag til de involverede skolers
fortsatte diskussion og udvikling, således at de ikke kun indgår
i projektet som forskningsobjekter, men også gennem aktiv
deltagelse give hver enkelt deltagende skole et direkte udbytte.
En mulighed der slutter på dette sted i processen, da skolerne nu
ophører med at eksistere som enkeltskoler og bliver til empiri
der skal belyse produktionsskolen som skoleform. 
Bearbejdningen af den indsamlede empiri består af flg.
analysetrin: 
1. Første trin har været udarbejdelse af observationsdagbøger undervejs i forbindelse med ophold
på skolerne. Efter hvert ophold af fire-fem dages varighed er noterne umiddelbart efter hjem-
komsten blevet renskrevet med henblik på at udfolde og fastholde det særlige for netop denne
produktionsskole i forhold til de øvrige fem skoler og projektets problemstillinger.
2. Andet trin har været tilbagemeldingsbesøgene på skolerne, hvor der er taget udgangspunkt i
vigtige træk og problemstillinger af specifik interesse for den enkelte skole og som er generelle
og relevante i forhold til hele projektets problemstillinger og begrebsunivers, og som eksplicit
fremtræder i datamaterialet. Resultatet af disse besøg og diskussionerne ført på dem har igen
skærpet, problematiseret og differentieret analysekategorierne og været afsæt for næste
tilbagemeldingsbesøg og endelig til sidst også for næste analysetrin.
Tilbagemeldingsbesøgene markerer en afgørende fase i analysen, da skolerne efter disse
forlades som enkelt-skoler, og i stedet fokuseres på produktionsskolen som skoleform.
3. Tredje trin går således på tværs af skolerne og består af tværgående analyser, som de er be-
skrevet i afrapporteringen fra første fase, hvor skolerne som nævnt er ophørt med at eksistere
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som enkeltskoler og indgår i stedet som eksempler på problemstillinger. Bogen Produktions-
skolen mellem uddannelse og arbejde markerer afslutningen af projektets første fase, og
angiver indholdsmæssigt det centrale i produktionsskolepædagogikken. Her er der udvalgt tre
elevinterviews til analyse, hvor to af dem fungerer som eksempler på bindinger til barndom-
mens relationer og heraf følgende vanskeligheder med at træffe et sikkert uddannelsesvalg.
Den tredje indgår som eksempel på en elev, der har truffet et valg og er i stand til at udtrykke
sig både verbalt og æstetisk. 
Mellem fase et og fase to har der været en del debat mellem feltet og os, hvor den meget for-
skelligartede kritik af Produktionsskolen mellem uddannelse og arbejde har været diskuteret
og reflekteret.
4. Næste trin består i udvælgelsen - og hermed også - fravælgelsen af problemstillinger for fase
to. En proces der består af tre led: a) Gen(nem)læsning af alle elevinterviews med henblik på
indkredsning af hver enkelt ungs vanskeligheder. Heraf fremkom nogle meget åbne søgekate-
gorier "tvivl/sikkerhed i valget", "dårlige skoleerfaringer", "valgets emotionelle bindinger" og
"manglende praktikplads". b) Herefter fulgte et stykke teoretisk udredningsarbejde med hen-
blik på skærpelse og kvalificering af disse kategorier og af problemstillingen samt udfoldelse
af de centrale og allerede i første fase anvendte teoretiske begreber, herunder ungdom, arbejde,
socialisation, læreprocesser, sprog mv. Især forholdet mellem sprog, socialisation og arbejde
da tesen eller tankefiguren om sammenhængen mellem livshistorie, valg og problemer med
det boglige var opstået. Læsningen af - og kritikken af - anden ungdomsuddannelsesforskning
og socialforskning skærpede interessen og problematikken omkring, hvad boglige van-
skeligheder egentlig er, og den kompleksitet det indgår i. På baggrund heraf kunne projekt-
beskrivelse og problemformulering for fase to udarbejdes. c) Ny gennemarbejdning af
interviewene med henblik på en skærpet opmærksom på de unges egen opfattelse og betyd-
ningstilskrivning af deres boglige vanskeligheder, og hvad er egentlig hver enkelts problem
i forhold til at skulle vælge uddannelse og arbejde. Dette fremstilles i kapitel to i form af otte
forskellige cases. 
5. Disse temaer og problematikker analyseres, kvalificeres og begribes herefter teoretisk gennem
arbejdsbegrebets dobbeltkarakter som grundlæggende menneskelig aktivitet og som konkret
og abstrakt lønarbejde (Negt, 1985) og gennem en begribelse af ungdom som fænomen og be-
greb. På baggrund af de otte cases og den teoretiske bearbejdning heraf udvælges to elevinter-
views til nærmere og dybere analyse af forholdet mellem livshistorie, arbejde og udtryks- og
kommunikationsevner. Analyserne kvalificeres igen af de efterfølgende teoretiske
præciseringer og diskussioner af forholdet mellem sprog, socialisation og arbejde. 
Fremstillingsprocessen i denne afhandling følger således ikke forskningsprocessen i og med, at
fremstillingsprocessen tager udgangspunkt i de unge i produktionsskolen og ikke i produktions-
skolerne og deres pædagogik, hvilket har været udgangspunktet for forskningsprojektet. Projek-
tets første fase er gennemført i samarbejde med lektor Kirsten Larsen (Ingeborg Netterstrøm har
bidraget til projektets empiriproduktion). Kirsten Larsen har herefter i anden fase haft status og
funktion som vejleder på ph.d.- projektet og denne afhandling. 
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1.4 Afhandlingens indhold
For fremstillingen og hermed afhandlingens indhold betyder ovenstående, at kapitel to De unge
i produktionsskolen indeholder en indkredsning og beskrivelse af de unge i produktionsskolen
både med hensyn til målgruppe og faktisk deltagergruppe. Der tages udgangspunkt i eksisterende
undersøgelsers forskellige måder at opfatte produktionsskoleeleverne og deres problemer på med
henblik på at nærme sig, hvori består disse unges vanskeligheder. De otte cases har til formål at
vise, hvordan en ungdomsproblematik og en uddannelsesproblematik krydser hinanden for den
enkelte unge i en valgproblematik, samt hvorledes disse unge selv opfatter forholdet mellem livs-
historien, deres skolegang og valget af uddannelse og arbejde og eventuelle barrierer for gennem-
førelse af deres valg. Casene fremstilles således, at de både viser, hvordan disse otte unge hver
for sig opfatter sig selv i forhold til skolegang og uddannelse og arbejde, og hvordan hver enkelt
binder det sammen i de livshistoriske fortællinger.
Kapitel tre Ungdom, livshistorie og arbejde har til formål at analysere og begribe fænomenet og
begrebet ungdom og forholdet mellem ungdom, arbejde, uddannelse og det moderne samfund.
Der gøres rede for forskellige tilgange til og forståelser af ungdommen og især ungdommen i det
moderne samfund, hvorved analysen naturligvis trækker på eksisterende ungdomsforskning. Den
historisk skabte og øgede afstand mellem barndommen og arbejds- og voksenlivet betyder, at de
unges adgang til arbejdet udskydes, og arbejdet bliver hermed mere fraværende end det tidligere
var. Analysevinklen er således arbejdsbegrebet og arbejdets fravær i moderne ungdom til at forstå,
at arbejdet som socialiserings-, kvalificerings- og identitetsskabende proces og som statuspas-
sagemulighed rykker længere væk til efter endt uddannelse. I stedet bliver uddannelse en vigtig
ramme omkring de unges liv og identitetsprocesser, og selvom arbejdet er fraværende skal de op-
gaver, der hører ungdommen til løses alligevel. Ungdomsperioden er ikke længere en fast define-
ret statuspassage men antager karakter af ungdomsbiografier, der er koncentrerede om uddannelse
fremfor arbejde, hvilket må ses som et led i den samfundsmæssige individualiseringsproces, der
også betyder nye og anderledes måder at være samfundsmæssigt individ på. Kapitlet forsøger
således at begribe ungdom både vertikalt i form af det livshistoriske perspektiv i overgangen fra
barn til voksen og horisontalt i form af den aktuelle livssammenhæng og det ungdomsliv, de unge
er en del af. 
I forlængelse heraf handler kapitel fire om Når arbejde bliver til uddannelse, og hvad dette bety-
der for den gruppe af unge, der ikke af sig selv går den direkte vej fra grundskolen og ind i en
ungdomsuddannelse. Når arbejde bliver til uddannelse betyder det både den historiske proces, der
har åbnet et rum mellem barndommen og et voksent lønarbejderliv, som uddannelse for en stor
del skal fylde ud, og det betyder mere konkret, at det praktiske arbejde i produktionsskolen histo-
risk set er blevet ikke et mål i sig selv men en uddannelsesmæssig aktivitet. Kapitlet diskuterer
og kritiserer eksisterende ungdomsuddannelsesforskning vedrørende den såkaldte restgruppe og
begreberne social arv og mønsterbrydere og forsøger at se produktionsskolen i et uddannelses-
og ungdomspolitisk perspektiv. Kapitlet forsøger derfor også at diskutere begreberne produktion,
arbejde og lønarbejde og forholdet mellem dem med henblik på at analysere og definere et ar
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bejdsbegreb, der rummer både det konkrete arbejdes udvikling og arbejdets grundlæggende
subjektive og objektive betydning. 
På baggrund af de otte cases i kapitel to og den heraf producerede teori i kapitel tre og fire fore-
tages der i kapitel fem Arbejdet som tema og horisont to interviewanalyser, der har til formål at
vise, hvordan hhv. Line og Tina forbinder sig med arbejdet set i et livshistorisk perspektiv, og
hvornår og hvordan taler de om arbejdet indenfor hvilken horisont. Metodisk reflekteres der over
det narrative livshistoriske interview som interviewform ud fra forholdet mellem ungdom og
narration og forholdet mellem livshistorie og narration. Analyserne forsøger at vise og forstå,
hvilken forbindelse der er hos disse to - meget forskellige piger - mellem livshistorien, valget af
uddannelse og arbejde og deres måder at udtrykke sig på. Analyserne viser endvidere, hvilken
betydning - eller mangel på samme - aktiviteterne (herunder naturligvis arbejdet) og relationerne
til andre unge i og uden for produktionsskolen har for hhv. Lines og Tinas identitetsprocesser. 
Den i kapitel fem empiriske forbindelse og sammenhæng følges op i kapitel seks Sprog, sociali-
sation og arbejde, hvor den teoretiske forbindelse mellem disse begreber forsøges etableret og
diskuteret. Der tages udgangspunkt i Habermas' teori om den kommunikative handlen, Lorenzers
socialisationsteori og Negts begreb om det levende arbejde i forsøget på at give et bidrag til en
socialisationsteori, der opfatter socialisationen og livet som både et subjekt-objekt-udveks-
lingsforhold og som sociale handlinger i form af subjekt-subjekt-relationer. Sproget og arbejdet
har central betydning, som det der skaber den menneskelige subjektivitet, og sprog og interaktion
er fundamentalt i etableringen af relationer til andre mennesker. Forholdet mellem sprog og
socialisation og arbejde og interaktion er således vigtigt for forståelsen af forholdet mellem
arbejde og socialisation og arbejdets subjektive betydning.
Afhandlingen afsluttes med kapitel syv At forske i unges liv og uddannelse, hvor de vigtigste
begreber, konklusioner og perspektiver sammenfattes i forhold til afhandlingens problemstilling
og forskningsinteresser, og der samles op omkring udvalgte problemstillinger, der går på tværs
af afhandlingens kapitelinddeling. Disse problemstillinger har til formål at tematisere og afrunde
centrale diskussioner i forhold til valgproblematikken og valgkategorien og arbejdets betydning
for de unge i produktionsskolen. Afslutningsvis diskuteres biografi- og livshistorieforskningens
bidrag og perspektiver i forhold til ungdomsforskningen og dens fortsatte udvikling.
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2. De unge i produktionsskolen
2.1 Produktionsskolens målgruppe og deltagergruppe
Produktionsskolens samfundsmæssige opgave og funktion som den institution, der skal sørge for,
at også de "svage" unge går videre i en ungdomsuddannelse, rummer som nævnt indledningsvist
både en ungdomsproblematik og en ungdomsuddannelsesproblematik. I sociologiske termer
rummer dette også en restgruppeproblematik, da produktionsskolens målgruppe er unge, der har
forskellige problemer i forhold til uddannelsessystemet og (derfor) også ofte vanskeligheder med
arbejdsmarkedstilknytningen (jf. Mathiesen, 1998). Formålet med dette kapitel er imidlertid ikke
at se på denne gruppe af unge som restgruppe og dennes forskellige mangler i forhold til
uddannelsessystemet (som f.eks. Undervisningsministeriets UTA-forskningsprojekt gør). Inten-
tionen er i stedet at komme tættere på, hvordan ungdoms- og uddannelsesproblematikken krydser
hinanden for den enkelte unge - eller elev - i en valgproblematik. Allerede valget af de sproglige
betegnelser ung/elev kan angive en synsvinkel og vægtning, og ordene vil fremefter blive brugt
afhængigt af, hvilken kontekst problematikken indgår i, og fra hvilket perspektiv den ses. 
Den samfundsmæssige gruppe af unge som allerede fra starten var produktionsskolens målgruppe,
var de elever som folkeskolen sorterede fra og som hverken gik direkte videre i arbejde eller vi-
dere i en ungdomsuddannelse. I den nuværende lovgivning defineres målgruppen som "unge
under 25 år, som ikke har gennemført en ungdomsuddannelse, og som ikke umiddelbart har
forudsætninger for at påbegynde en sådan uddannelse, eller har afbrudt en ungdomsuddannelse"
(Lov nr. 1124 af 29/12/1999 og LBK nr. 764 af 08/08/00). Dette er en præcisering af målgruppen
i forhold til tidligere, hvor det hed den gruppe af unge "der har vanskeligt ved at komme i gang
med en ordinær ungdomsuddannelse" (Lov nr. 449, 14/6/1995) "Svært ved" er altså ændret til
"ikke at have forudsætningerne" ligesom dele af det store frafald på især erhvervsuddannelserne
søges indfanget her. Hvad manglende forudsætninger dækker over fremgår ikke af lovteksten,
men må formodes at dække bredt fra manglende skolekundskaber til manglende modenhed og
uddannelsesmotivation. 
I Undervisningsministeriets rapport Produktionsskolerne i Danmark - deltagere og skoleprofiler
beskrives produktionsskoleeleverne som havende flere skift i bolig og familie, de flytter tidligere
hjemmefra, forældrene har kortere uddannelse og flere perioder med arbejdsløshed end kontrol-
gruppen. (Clemmensen, 2000 s.177). Det fremgår, at de unge i produktionsskolen generelt har
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haft en omskiftelig tilværelse, og deres sociale baggrund fremhæves som havende stor og afgøren-
de betydning: 
"Det, der tilsyneladende primært skiller produktionsskolemålgruppen fra andre ungdoms-
grupper, er en række sociale parametre som f.eks. en højere skilsmisseprocent hos forældre-
ne." (Clemmensen, 2000 s.211) 
Undersøgelsen viser endvidere, at over halvdelen af produktionsskoleeleverne har afbrudt en ung-
domsuddannelse. På baggrund af denne gruppe af unge, indkredser undersøgelsen flg. begrun-
delser for at være på produktionsskole: 
* manglende motivation og skoletræthed 
* uheldigt uddannelsesvalg
* manglende praktikpladser
* sygdom og helbredsmæssige problemer
Dette betyder, at disse unge på et tidspunkt har haft truffet et uddannelsesvalg men af forskellige
årsager er holdt op igen, hvilket skærper problematikken omkring de unges valg og den vejled-
ning, der foregår i produktionsskolen. Ud af en række lukkede svarmuligheder angives "mang-
lende lyst", "for dårlig undervisning" og "manglende praktikplads" som årsager til frafaldet.
"Stoffet var for svært" og "skoletræthed" angives kun i ringe grad som årsager (Clemmensen,
2000 s.196), hvilket ofte er den generelle opfattelse af, hvad der er produktionsskoleelevernes
problem. I forlængelse heraf viser undersøgelsen - lidt overraskende - at deltagerne i undersøgel-
sen ikke er specielt distancerede fra de boglige fag, og i folkeskolen var de foretrukne fag dansk,
matematik og engelsk i prioriteret rækkefølge. Det er dog kun en tredjedel, der deltager i produk-
tionsskolens almenundervisning, og det er kun en femtedel, der selv mener, de gennem produk-
tionsskoleopholdet er blevet bedre til at læse, skrive eller regne (Clemmensen, 2000 s.203-206).
Endvidere er en interessant konklusion, at mens skolerne tillægger elevernes personlige udvikling
stor betydning og de konkrete praktiske færdigheder ringe betydning, så er det i overvejende grad
de praktiske færdigheder, eleverne fremhæver i forbindelse med deres udbytte. Meget få elever
mener, de har fået et bogligt udbytte (Clemmensen, 2000 s.24).
Sammenfattende kan man sige, at undersøgelsen på baggrund af nogle statistiske opgørelser peger
på nogle interessante problemstillinger, undersøgelsens formål og metoder ikke selv giver
mulighed for at analysere ej heller for at forstå problemernes sammenhænge og kompleksitet.
Undersøgelsen vægter de unges sociale baggrund i forsøget på at opstille deltagerprofiler, hvori-
mod deres ofte manglende boglige færdigheder ikke har samme vægt, men som ofte fremhæves
som et karakteristika ved mål- og deltagergruppen. 
Til forskel fra ovenstående rapports vægtning af den sociale baggrunds betydning for at havne i
den uddannelsesmæssige restgruppe, viser en anden undersøgelse - det såkaldte UTA-forsknings-
projekt - at boglige forudsætninger har en selvstændig og afgørende betydning. Her konstateres,
at de unges boglige færdigheder er afgørende for, om de vælger at gå i gang med en ung
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domsuddannelse. Her selvstændiggøres de boglige forudsætninger som noget man kan tilegne sig,
hvis man ellers har evnerne og gider (jf. kap. 4), og at det ofte er unge fra lavindkomstfamilier,
der har problemer med de boglige færdigheder (Jensen, 1997 s.78). 
Hvad enten man fokuserer på de unges sociale baggrund eller på deres boglige forudsætninger
- eller mangel på samme - som udslagsgivende for at gå på produktionsskole og/eller at havne i
den uddannelsesmæssige restgruppe får man ikke fat på, hvordan de unge selv opfatter deres si-
tuation og dynamikkerne i deres valg og fravalg af uddannelse, og hvilken rolle og betydning de
boglige forudsætninger har.
Fremfor at gøre de boglige færdigheder til en selvstændig "ting" eller et parameter forsøges der
i Produktionsskoleprojektet at indfange sammenhængen mellem de unges udtryksformer og deres
forhold til arbejde og det heraf følgende uddannelsesvalg. I Produktionsskolen mellem uddannelse
og arbejde (Larsen & Larsen, 1997) konkluderes, at bag den officielle målgruppedefinition
gemmer der sig reelt to elevgrupper i produktionsskolen. Der er de unge, der har truffet et valg
med hensyn til uddannelse og arbejde og befinder sig på produktionsskolen fordi, der ikke findes
tilstrækkeligt med ordinære uddannelsespladser indenfor det ønskede arbejdsområde. For disse
unge er produktionsskoleopholdet typisk led i et FUU-forløb, og de deltager som oftest i
produktionsskolens "moderne" værksteder - de nye brancher så som medie, IT og musik og i de
kreative værksteder. De er som oftest fagligt dygtige, og der kan laves mange spændende ting i
disse værksteder, og eleverne klarer langt hen ad vejen sig selv. Den anden gruppe af unge er
dem, som har vanskeligt ved at træffe et uddannelses- og erhvervsvalg. Eller de mener at have
truffet et valg, men hvor det - når man går tættere på - viser sig, at valget enten er stærkt bundet
til barndommens relationer, eller det er ikke tilstrækkeligt subjektivt forankret til, at de kan fast-
holde og gennemføre dette ønske. Ofte er det også disse elever, der samtidig mangler såkaldte
boglige forudsætninger for at gennemføre en ordinær ungdomsuddannelse. Disse elever befinder
sig ofte i de klassiske værksteder og brancheområder: håndværk, industri, gartneri og landbrug.
Der konkluderes også, at en sådan gruppering af eleverne ikke er hensigtsmæssig i længden.
Værkstederne afspejler i forvejen den eksisterende køns- og klassestruktur, hvilket i sig selv kan
være uheldigt, og den her nævnte gruppering kommer til at overse, at de unge, der har vanskeligt
ved at træffe et valg også skal have mulighed for de kulturelle og æstetiske dimensioner, arbejdet
i de nye og kreative brancher rummer. Det betyder ligeledes, at de klassiske brancher også skal
rumme sanselige og æstetiske dimensioner, således at eleverne også her får rammer og hjælp til
egen kulturel og æstetisk produktion - som hjælp til at finde et arbejdsområde, der har subjektiv
betydning for dem (Larsen & Larsen, 1997 s. 161-62).
En sådan gruppering er naturligvis heller ikke hensigtsmæssig at fastholde på grund af dens
tendens til gruppering og typologisering, og der vil være elever, der ikke kan rubriceres på denne
måde. Den har dog et stykke af vejen i projektet været en frugtbar teoretisk tankefigur i forsøget
på at nærme sig, hvori består egentlig den enkelte unges vanskeligheder? Det har således vist sig,
at det der konkret fremtræder som mangler i de grundlæggende skolekundskaber og/eller som
barrierer i den ydre realitet f.eks. mangel på praktikplads bunder i en langt mere kompleks
problematik med hensyn til tilknytning til arbejdet og lysten til og målrettetheden i at indgå i
subjekt-objekt-relationer. Dvs. hvordan man udvikler arbejdssubjektivitet.
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For de unge selv fremtræder dette som en valgproblematik, hvor de boglige forudsætninger står
centralt og kommer ofte til i deres egen opfattelse at udgøre en vigtig barriere for at gennemføre
en ungdomsuddannelse. Af elevinterviewene fremgår det, at af de 14 interviewede unge er der
kun én, der ikke har truffet et uddannelses- og erhvervsvalg. De øvrige har truffet et valg, men
har vanskeligheder med at gennemføre det - mange af dem tilsyneladende på grund af for dårlige
skolekundskaber og ubehag ved tanken om (mere) skolegang. To af de unge opgiver deres pri-
mære ønske, fordi de i givet fald skal flytte væk fra lokalområdet. To af dem kan ikke få en
praktikplads - men fastholder deres ønske. Der er således forskellige typer af problemstillinger
og hertil hørende forskellige strategier. Kan man f.eks. ikke blive landmand på grund af for
dårlige skolekundskaber, kan man blive pedel. Kan man ikke blive møbelpolstrer, fordi man skal
flytte fra lokalområdet, kan man blive pædagogmedhjælper, og kan man ikke blive tømrer eller
fotograf, fordi der ikke er en praktikplads, så vil man være det alligevel.
Det kan naturligvis være vanskeligt at afgøre, hvor meget de unges formulerede uddannelsesøn-
sker er præget af både interviewsituationen og det at befinde sig på en "afklaringsinstitution",
hvor spørgsmålet om "hvad vil du være" står som en konstant konfrontation, således at der opstår
en form for bias? De unge formulerer sig således meget omkring uddannelse og arbejde og
mindre omkring livet uden for skolen, hvilket kan skyldes både interviewsituationen og intervie-
werens teoretiske forforståelser (jf. metodekritikken i kap. 5.1). De livshistoriske interviews viser
imidlertid, hvorfra uddannelses- og arbejdsønskerne kommer, hvad de er bundet til og hvilken
betydningstilskrivning, de unge selv giver dem. Gennem interviewene viser de unge på hver deres
måde centrale problemstillinger i forhold til projektets overordnede problemstilling. På baggrund
heraf er der som nævnt i indledningen udvalgt otte interviews til nærmere analyse af disse
problemstillinger. 
De unge, der udgør de otte cases er i første omgang udvalgt, således at de afspejler bredden i
samtlige 14 interviews. På baggrund af læsning af alle interviewene fremkom forskellige temati-
seringer af centrale livshistoriske forhold og forskellige sammenhænge mellem centrale begiven-
heder i livsløbet, hvor de otte på hver deres måde viser disse ligheder og forskelle. Tanja og Lasse
er eksempler på unge, der definerer sig positivt i forhold til arbejdet, og deres boglige
forudsætninger står ikke i vejen for deres planer. Amanda og Hans er eksempler på, at de emo-
tionelle bindinger til forældrene vanskeliggør tilknytningen til arbejdet. For Line og Mads står
dårlige skoleerfaringer i centrum for deres overvejelser vedrørende uddannelse og arbejde, og
Tina og Martin kan ikke finde den praktikplads, der skal give dem ønskeuddannelsen og -jobbet.
 
Når casene består af interviews med lige mange piger og drenge, hvilket ikke svarer til kønsfor-
delingen i den samlede population, hvor der som nævnt indgår ni piger og fem drenge, skyldes
det også, at udvælgelsen først og fremmest er sket på baggrund af indholdsmæssige og tematiske
kriterier i forhold til afhandlingens problemstilling. Det vil sige, at de på hver deres måde i den
livshistoriske fortælling tematiserer deres forhold til uddannelse og arbejde, skolegang og even-
tuelle barrierer for gennemførelse af deres ønske. Den mulige sammenhæng mellem disse berøres
og tematiseres ikke nødvendigvis af dem selv, ligesom de tætte relationer til forældre og/eller
bedsteforældre mere eller mindre eksplicit og bevidst fremhæves som havende betydning for
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valget af uddannelse og arbejde. Herudover er de valgt ud fra et ønske om forskellighed i fortæl-
lingernes struktur, længde og narration.
 
En afgørende pointe her er, at det kan være vanskeligt at sige, hvem der er tydelige eksempler på
hvad, da de alle på nær Tina og Martin har dårlige skoleerfaringer og problemer med "det bogli-
ge". Alle har relationer til forældre eller bedsteforældre, der har haft afgørende betydning for
deres valg, ligesom de gode barndomserindringer (før der indtræffer dramatiske begivenheder)
er fremtrædende, hvilket netop viser kompleksiteten i de unges valgprocesser. De vil derfor alle
blive brugt som eksempler på andet end den tematik, der fremtræder mest tydeligt. Temaerne er
da også fremkommet på baggrund af, at de er gennemgående i alle elevinterviewene. Det inter-
essante er således ikke kun, hvordan hver enkelt indgår i forhold til de enkelte temaer, men i
allerhøjeste grad også, hvordan de hver for sig binder de forskellige tematikker sammen i de
livshistoriske fortællinger. 
2.2 Tanja: "Det brænder jeg virkelig for"
Tanjas livshistoriske fortælling indeholder mange og lange narrerende passager, hvor centrale te-
maer er hendes barndom og familie, hendes omskiftelige skolegang, de forskellige kærester og
hendes kærlighed til dyr. Tanja er 18 år, og hendes livsforløb ser i korte træk således ud: Hun bor
de første ni år på en bondegård sammen med sin familie, hvorefter de i et par år flytter rundt og
bor forskellige steder hos noget familie, indtil forældrene køber et sommerhus at bo i. Senere flyt-
ter familien ind i et forsamlingshus, hvor forældrene arbejder. Som sekstenårig flytter Tanja
hjemmefra og sammen med en kæreste. Hun kommer ind på social- og sundhedsuddannelsen,
men starter aldrig og kommer i stedet på produktionsskole. Hun bliver træt af at være husmor og
flytter fra kæresten og hjem til sine forældre. Senere finder hun en ungdomsbolig og får en ny kæ-
reste, hun dog ikke flytter sammen med. Hun dropper både boligen og kæresten og flytter igen
hjem til forældrene, der nu bor i campingvogn, da farfars hus, som de har købt, er under om-
bygning. Der er selvsagt trangt med plads, og for første gang oplever Tanja konflikter i familien,
hvilket hun er ked af.
Tanja kan godt lide at tage fat, sætter pris på at kunne klare sig selv og går ikke af vejen for hårdt
arbejde og "livet er som det er". Sådan har det været fra hun var helt lille, hvor hun hjalp til med
dyrene og gik til hånde ved festerne i forsamlingshuset, og de primitive boligforhold har gjort
hende robust og knyttet familien tæt sammen. Sommerhuset var for koldt om vinteren, hvor de
så boede i en skurvogn, hvor Tanja sov sammen med sin lillesøster:
"Så om natten skulle hun som regel ind til min mor og far, så måtte jeg følge hende derind, til
sidst var man så hårdhudet, så man bare rendte ind på bare fødder, selvom der lå tyve cm.
sne. Det er nok der vi har haft det bedst, da vi var i den alder, fordi vi havde en stor have, og
vi var altid udendørs og vi var altid sammen, og vi var aldrig uvenner, sådan som man er
blevet efter man har fået sit eget." (s.1).
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Tanja har altså gode erindringer om, da familien endnu var samlet derhjemme og før der optræder
konflikter, og tiden på bondegården har givet hende stor viden om og kærlighed til dyrene, hvilket
får betydning for hendes fremtidsønsker. I sin fortælling kæder hun således også beretningen om
sin familie direkte sammen med fortællingen om sine fremtidsønsker: 
"Mine forældre er ikke så gamle, min mor er 42 og min far er 44. Så det er ikke så galt, når
de har tre børn. Min storesøster hun bliver 24. Jeg bliver 19 til januar, og min lillesøster hun
bliver 18 til august. Vi er kommet lige efter hinanden sådan ret hurtigt. Og så efter her, i løbet
af de sidste par måneder, jeg har været inde på gartneriet fra september til februar, og så
tænkte jeg på at blive dyreassistent. Det vil jeg utrolig gerne, det brænder jeg virkelig for. Men
der var ikke nogen mulighed, andet end at jeg skulle helt til x-by og gå på skole. Det er altså
et godt stykke væk, når man bor hjemme. Selvom man kan tage bussen, men jeg synes det er
lang vej. Når man ikke kender nogen dernede overhovedet. Jeg er ikke så meget for at komme
ned, hvor jeg ikke kender nogen i nye omgivelser." (s.5)
Tanjas ønske om uddannelse og arbejde er således begrundet i gode oplevelser i barndommen,
og hun brænder virkelig for at blive dyreassistent. Opholdet i produktionsskolens gartneri giver
hende mulighed for at passe både drivhus og dyr, og hun har tilbragt megen tid på skolen - også
udenfor skoletiden for at kunne hjælpe med at passe dyrene. Som barn på gården og senere i for-
bindelse med moderens arbejde som kogekone, har hun lært at tage fat:
"Ja, ja, allerede fra dengang vi boede på bondegården. Det var op tidligt om morgenen, og
ud og hjælpe mor i stalden inden vi skulle afsted. Det var ren nydelse at være med, vi nød det
simpelthen. Masser af dyr, dengang var man ikke så sart." (s.16).
Tanja har på interviewtidspunktet opgivet tanken om at blive dyreassistent, da hun synes Teknisk
skole ligger for langt væk (ca. 35 km), og det er fremmede omgivelser, hvor hun ikke kender no-
gen. Den nære relation til storesøsteren får betydning for hendes nuværende ønske. Tanja
tilbringer megen tid hos sin storesøster og dennes lille barn, hvor de bl.a. deler deres fælles
interesse omkring dyrene:
"Ja, jeg har to papegøjer og en undulat og en nymfeparakit. Jeg kan ikke undvære dyrene. og
min storesøster har to skildpadder og en kanin, så det passer fint med alle dyrene samlet på
et sted". (s.6)
Storesøsteren har tidligere gået på produktionsskolen, hvor hun ifølge Tanja blev hjulpet virkelig
meget, og fra hende har Tanja fået ideen om at gå på produktionsskole og at blive noget inden for
metal:
"Jeg har lært så meget af hende, hun er så på teknisk skole nu, hun skal være klejnsmed. Jeg
har også søgt ind på teknisk skole, jeg ved bare ikke om jeg kommer ind endnu, så vil jeg
gerne være VVS'er eller rørsmed eller et eller andet." (s.10)
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Direkte adspurgt om, hvad det er, der tiltrækker hende, svarer hun:
"Det er fordi jeg godt kan lide at svejse. Og jeg kan godt lide at jeg står og laver en masse,
som jeg virkelig lægger min sjæl i. Og jeg kan mærke, at det her, det bliver godt. Så bliver det
malet eller galvaniseret, og så kommer kunden og henter det, og siger "nej, hvor det flot. Det
er simpelthen så flot, lige som jeg ville have det." Det er det der gør mig glad, at jeg kan se,
at de bliver også glade for det." (s.19)
Tanja har en positiv opfattelse af arbejde, og arbejde for hende er i bogstaveligste forstand at tage
fat og lægge sin sjæl i det. Hendes forestilling om det indgår i et subjekt- objekt- forhold, hvor
hun i forhold til dyrene forbinder sig med den levende natur, og i svejsearbejdet med den døde
natur, men med metallet som et yderst formbart materiale. Gennem andres glæde ved og
anerkendelse af hendes arbejde forbinder hun sig med samfundet: 
"Folk der spørger, om man ikke lige kan svejse det her, så bliver man stolt. Jeg vil meget
gerne svejse, jeg elsker simpelthen at svejse. Det er også noget piger er bedre til end drenge."
(s.21)
Svejsearbejdet er for Tanja også et led i udviklingen af en kønsidentitet. I forlængelse af sin
grundlæggende arbejdssubjektivitet "at tage fat" anser hun også svejsearbejdet for at være pigear-
bejde. Det er et spørgsmål om teknik, siger hun. Hvorvidt Tanja rent faktisk har fornødne boglige
forudsætninger for at gennemføre en erhvervsuddannelse, ved vi ikke, og hun tager det ikke selv
ind i sine betragtninger, men venter på at der bliver en plads til hende:
"Smed, eller hvis jeg ikke kommer på teknisk skole, så vil jeg ud at sejle, så vil jeg være ma-
tros, så tager jeg bare afsted et halvt år. Så kan jeg uddanne mig, når der er plads til mig på
teknisk skole. For at få tiden til at gå." (s.22).
Hun er dog ganske klar over, at hun står overfor en stor udfordring:
"Det er nok også det, jeg er ikke så god til skolen, fordi at får jeg ikke lov til at prøve det af
på min egen krop, så glemmer jeg det altså, ligesom matematik, ikke. Jeg skal have forklaret
det mange gange. Men er det sådan noget jeg kan gå ud at prøve at lave og samle, så lærer
jeg det bare. Det er noget jeg aldrig nogensinde glemme, også med dyr. Jeg glemmer det
aldrig ...... Men hvis du forklarer mig et matematikstykke, så sidder jeg der i flere timer, og
fatter det bare ikke. Det bliver også lidt af en udfordring nu, hvis jeg skal på teknisk skole, så
skal jeg jo lære det." (s.19)
Tanja mener generelt ikke, hun er god til regning og matematik, hvilket hun begrunder med man-
ge skoleskift, og at hun næsten lige fra begyndelsen ikke har kunnet lide at gå i skole. Hendes dår-
lige skoleoplevelser kommer til at stå i skarp kontrast til det tætte sammenhold i familien, og al-
lerede i begyndelsen af sin fortælling angiver hun skolegangen som en central og smertelig del
af sin tilværelse:
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"Der boede vi ved fjorden på en bondegård. Der har jeg boet meget lang tid. Så flyttede jeg
til x-by, da min lillesøster hun blev født. Jeg har også en storesøster, der er fire år ældre og
en søster, der er halvandet år yngre. Der boede jeg til jeg var ni år, og gik i skole. Der blev
jeg mobbet, og siden da har jeg haft det dårligt med skolen." (s.1)
Senere fortsætter hun:
"Jeg har altid fået at vide i skolen, du får bundkarakter, du er simpelthen en bundskraber, det
er du" (s.11)
Sådan refererer hun lærerne for at have talt til hende, og hun betragter det selv som et tilflytter-
problem:
"..fordi jeg bare sagde I kan rende mig i røven, det der kan jeg godt finde ud af, men jeg gider
ikke at lave det. Sådan har jeg bare været, da jeg gik i skole, for jeg syntes ikke der blev gjort
så meget ud af at få mig til at lære noget, som der gjorde med dem, der har gået der hele deres
liv. Når man kommer ude fra, så er det svært." (s.11)
Tanjas valg af en uddannelse indenfor metal virker sikkert og er subjektivt bundet både til arbej-
det med metal som materiale, og er knyttet sammen med relationen til storesøsteren - som hun
efter en periode med skænderier og afstand - nu igen er meget sammen med og knyttet til. Valget
er som nævnt også knyttet sammen med udviklingen af en kønsidentitet og hele hendes livssam-
menhæng:
"Jeg vil først have en uddannelse. Jeg vil først have en kæreste, jeg er sikker på, jeg kan holde
sammen med i lang tid. Nu har jeg prøvet det der i to et halvt år, og så finder man pludselig
ud af, det er ikke det, man vil. Jeg skal være helt sikker denne gang. Børnene de skal have
både far og mor. Ikke sådan ""I kan besøge far hver fjortende dag, mor har I hver dag."" Jeg
skal være helt sikker. Jeg har sagt, at hvis jeg når at blive 25, så skal jeg ikke have børn. For
min mor hun var så ung da hun fik børn, derfor har vi en ung mor den dag i dag. Det er rart,
det kan jeg godt lide. Men hvis man endelig finder en man gerne vil leve sammen med, så får
man måske et barn. Så skal man ikke have for mange. Så tror jeg man får spat. Min mor og
far har haft tre piger, det må have været frygteligt." 
Først uddannelse så kæreste og familie, hvor Tanja forestiller sig og forventer, at valget af partner
er lige så sikkert som valget af uddannelse og arbejde er for hende. De dårlige erfaringer fra sit
første samliv skaber et stort behov for en sikkerhed, som kun i ringe grad findes i moderne
livsformer. Hun vil være ung mor ligesom hendes egen mor var og er det, og hun opfatter tilsyne-
ladende ikke selv modsætningsforholdet mellem at ville have uddannelse først og finde den
rigtige kæreste inden hun bliver 25 år. Omvendt fremskriver hun ikke sine egne gode familie-
erindringer i et modsvarende fremtidsperspektiv, hvor drømmen i hvert fald indtil videre ikke
omfatter andre end mor, far og ét barn. 
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Uden for skolen tilbringer Tanja som nævnt megen tid sammen med familien og især storesø-
steren. De mange flytninger, lærernes og de andre elevers mobning har gjort det vanskeligt for
ikke at sige umuligt for Tanja at føle tryghed i skolen og sammen med kammerater. Som et af høj-
depunkterne i sin tilværelse fortæller hun om en landslejr:
"Det var sjovt. Vi lærte at binde knob og færdes blandt andre mennesker, mange mennesker
af gangen. Jeg ved ikke hvorfor, men der havde vi det simpelthen så godt alle sammen. Vi
havde det også sjovt i familien." (s.2) 
Det sjove i familien er bl.a. knyttet til livet omkring forsamlingshuset, hvor der altid var gang i
den, og Tanja lærte udover at servere og vaske op at færdes blandt andre mennesker, hvilket hun
selv opfatter er et problem for hende:
"Det er nok det tidspunkt, hvor man begynder at opdage andre mennesker end lige derhjemme,
der i tolv-tretten års alderen. Det var der jeg begyndte at få venner som så hurtigt forsvandt
igen. Fordi jeg er ikke så god til at gå på kompromis." (s.2)
Hun mener selv, hun senere blev mere stille og rolig - næsten for stille og rolig:
"Før i tiden, jeg sagde ikke noget, jeg drak aldrig og jeg havde ikke nogle venner, tog bare
hjem fra arbejde og gik hjem og lavede mad og vaskede op og vaskede tøj og sørgede for det
hele. Flækkede brænde og kørte det på plads og ordnede have og sådan noget. Men så efter
jeg flyttede fra Thomas og kom ind på metal, vi var så på Sverigestur...." (s.10) 
Bruddet med kæresten og den noget traditionelle husmorrolle og produktionsskoleopholdet giver
Tanja mulighed for at leve et mere almindeligt ungdomsliv, og produktionsskolen giver hende
gode oplevelser med at være sammen med andre unge. Hun kan godt lide røgen og stemningen
i metalværkstedet, hvor det ind imellem er nødvendigt, at pigerne står sammen:
"Os piger, for eksempel, vi følges utrolig godt ad, fordi vi går så tæt op og arbejder" (s.21)
 
Hun får altså positive oplevelser sammen med andre unge og en ligeværdig placering i kammerat-
skabsgruppen gør, at hun befinder sig godt og lærer en masse - i modsætning til hendes tidligere
skolegang, og hun fortæller, at hun har fået venner og har fået det godt med sig selv. 
Sammenfattende har Tanja et både nært og konkret forhold til arbejdet. Både bagud i form af altid
at have hjulpet sin mor og far og fremad i form af et målrettet og konkret uddannelses- og
arbejdsvalg. Hun opfatter ikke selv, hun har problemer med det boglige i et omfang, der får
betydning for hendes uddannelse, og på trods af sine dårlige erfaringer med det at skulle gå i
skole, vil hun gerne på teknisk skole. Til gengæld vil hun ikke på teknisk skole i en anden by, da
hun er knyttet til sin familie og livet i hjembyen, og da det vigtigste for hende er at tage fat, har
hun ikke vanskeligheder med at skifte dyreassistentarbejdet ud med svejsningen. Hendes glæde
ved svejsningen knytter sig både til arbejdet med materialet og til den sammenhæng det indgår
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i på produktionsskolen. Det betyder meget for hende, at andre værdsætter det hun laver, og hun
befinder sig socialt godt på produktionsskolen, hvor hun indgår i et fællesskab med pigerne i det
i øvrigt mandsdominerede svejseværksted.
2.3 Lasse: "Noget med at tage fat"
Lasses livshistoriske fortælling er noget mere kortfattet end Tanjas, har kortere passager og inde-
holder flere spørgsmål fra intervieweren. De centrale temaer er familien, fremtidsplanerne og op-
holdet på produktionsskolen. Lasses livsforløb ser således ud: Lasse bor sammen med sin mor,
far og storesøster i nærheden af en større by til han er 5 år, hvorefter familien flytter på landet,
hvor faderen bliver landmand. Moderen og faderen bliver skilt. På et tidspunkt får moderen en
ny mand, og Lasse får en lillebror. Moderen bliver skilt igen, og Lasse flytter til byen igen for at
bo hos sin far, som han ikke måtte se for stedfaderen. Efter et års tid flytter Lasse tilbage til sin
mor og starter på produktionsskolen. Det fremgår ikke af interviewet, hvor gammel Lasse er, men
ca. 17-18 år.
Lasse er ligesom Tanja et eksempel på, hvordan de tidlige barndomserindringer får betydning for
hans valg af uddannelse og arbejde. Han indleder sin fortælling med at fortælle, i hvilken landsby
han bor og hvilken større by, denne ligger ved siden af. Han fortsætter således:
"Og jeg har gået her i nogle måneder, jeg ved ikke helt hvor mange, og jeg kan godt lide at
være her, rimelig godt. Man lærer ligesom at tage fat, og vide hvad et oprindeligt arbejde er.
Og sådan lidt af hvert." (s.1)
 
Lasse kan godt lide at tage fat og bruge sine kræfter, som man gør i et oprindeligt arbejde. Med
et "oprindeligt" arbejde mener han gartneri og jordbrug dvs. den umiddelbare omgang med og for-
binden sig med naturen, og han har en plan om at blive landmand:
"Jeg er i gartneriet. Jeg har tænkt mig at blive udlært som landmand, ligesom for at se hvad
det er. Det er også noget med at tage fat." (s.1)
Interessen for landbruget har Lasse fra da, han var barn og boede sammen med sine forældre og
sin storesøster på landet, indtil forældrene bliver skilt:
"... og så er jeg opvokset derinde (i den nærmeste storby, LL) i fem år, så kom jeg på landet
og fandt ud af nogle interesser. Min far var så landmand et stykke tid, så havde vi vores egen
gård. Og så fandt jeg ud af, hvordan man gjorde med køer, malkning, og passede grise efter
skoletid. Og så fandt jeg ud af at landmand, det var noget der interesserede mig. Min far har
så også været alkoholiker, fordi min mor gik fra ham, og det kunne han ikke klare, men han
fik så rettet op på det, så nu kører det." (s.1)
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Selvom Lasse i fortællingen selv kæder interessen for landbruget sammen med sine barndoms-
erindringer og konkrete erfaringer med dette arbejde, svarer han anderledes direkte adspurgt om,
hvad han vil være:
"Ja, jeg vil være landmand. Det er noget jeg har besluttet mig til for en måneds tid siden. Det
er godt nok."(s.5)
Og på spørgsmålet om, hvad han skal efter produktionsskolen, svarer han:
"Jeg skal igang med landbrug. Få det grønne bevis. Komme fremad istedet for at gå tilbage."
(s.7).
En gennemgående modsætning i Lasses fortælling og opfattelse af tingene er forholdet mellem
fortid og fremtid og forholdet mellem land og by. I storbyen laver man ballade, der er mange
"hash'ere" og nattelivet kan godt være lidt voldsomt. På landet får man interesser og et godt ar-
bejde. Lasse har udover de første barneår boet i byen hos sin far, hvor han har arbejdet som jord-
og betonarbejder:
"Det var en meget god by, men der var mange hash'ere og sådan noget. Det var ligesom jeg
sagde, nu skal jeg ud at arbejde, for ikke at ryge ind i noget. Så fik jeg arbejde som jord og
beton. Så gik der et stykke tid, så holdt jeg op, og så tog jeg hjem til min mor igen." (s.3)
Efter skilsmissen fra Lasses mor flytter hans far til en større by, og overvejer nu ifølge Lasse igen
at flytte på landet og blive landmand "for ligesom at komme væk fra byen". Efter skilsmissen
flytter moren sammen med en ny mand, der forbyder Lasse at se sin far, og som han først får kon-
takt med igen efter moderens skilsmisse fra den nye mand. Årene sammen med stedfaderen har
i det hele taget været hårde for Lasse og hans familie, der nu også består af en lillebror - moderens
og stedfaderens fælles barn:
"Min søster kunne ikke klare det, og min lillebror var for lille, han kunne ikke forstå det, jeg
måtte stille mig op imod ham, for ligesom at forsvare min familie. Så jeg stod der og kæmpede
for min familie." (s.2)
 
Hvad stedfaderen konkret har foretaget sig, fortæller Lasse ikke direkte, men der er problemer
med forældre- og samkvemsretten, og han antyder, at stedfaderen har været voldelig mod lille-
broderen, hvorfor moderen vil have barnet hos sig. Lasse og hans mor har således besluttet sig
for, at faderen ikke skal have ham, hvilket moderen kæmper en brav kamp for ikke kommer til
at ske. For Lasse rummer dette dog en dobbelthed, da han sine egne erfaringer in mente mener,
at lillebroderen skal se sin far ...."ligesom jeg skal se min far. Alle har brug for en far". (s.6). 
Lasse forsøger at være en form for far for sin familie:
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"Det gør jeg gerne for min familie, jeg gør alt for min familie. Det bliver jeg så også ved
med." (s.3)
Lasse giver i sin fortælling ikke udtryk for overvejelser over, hvordan man bliver landmand -
udover at han skal have det grønne bevis - som han ikke umiddelbart kæder sammen med sine
skoleerfaringer. På spørgsmål om sin skolegang svarer han:
"Mig og skoler, det var ligesom ikke mig. Jeg kunne ikke noget i skolen. Jeg kunne lige dansk,
men matematik, det kniber." (s.4)
"Fagene og sidde på stolen. Sidde en time derinde, det kan jeg ikke, så bliver jeg urolig, så
sker der ting og sager med læreren. Det er svært for mig, jeg skal ud at lave noget, bruge mine
hænder og kræfter. Det er det, jeg bedst kan, og kan godt lide." (s.4)
Det er også derfor, Lasse befinder sig godt på produktionsskolen:
"Her er de faktisk milde i forhold til kommuneskoler. Her tager de ligesom fat i en og siger,
""hvordan går det så her?"" Vil gerne vide, hvad man interesserer sig for. Man sidder ikke
bare på skolebænken og de siger ikke noget, så man bare sidder og sover i timerne. Det er
derfor jeg godt kan lide at være her." (s.5) 
Selvom han har dårlige skoleerfaringer og ikke bryder sig om at gå i skole, står det ikke i vejen
for hans planer om at blive landmand, og produktionsskolen giver ham en anderledes opfattelse
af, hvordan skoler kan være. 
Lasse fortæller ikke særlig meget om kammerater og hvad han eller laver, når han ikke er på
produktionsskolen udover, at han ind imellem besøger bedsteforældrene, men på spørgsmålet om,
hvad han kan huske fra da han boede sammen med sin mor og far, svarer han:
"Ja, jeg kan huske jeg havde en ven, der hed Claus og en der hed Morten. Vi hyggede os og
lavede også lidt ballade." (s.2)
De mange flytninger har ikke gjort det muligt for Lasse at have kammerater ret lang tid af gangen,
og som noget godt ved produktionsskolen fremhæver han da også sammenholdet, og et af hans
mål for fremtiden er at fastholde nogle venner:
"Som sagt så er der en stor klump, der holder på hinanden. Flytter hinanden...Det vil sige gå
frem i livet og så tage fat i flere ting. Prøve noget som jeg ikke har prøvet før. Lære nogle
andre at kende. Ligesom dem her, man kan jo godt stadig holde kontakt med dem." (s.7) 
Som for Tanja bliver produktionsskolen for Lasse stedet, hvor det bliver muligt at etablere rela-
tioner og kammeratskaber på en måde, han aldrig har prøvet før og som har stor betydning for
ham og for hans opfattelse og udbytte af opholdet. Ligesom Tanja er arbejdet også for Lasse
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positivt defineret, og han vil gerne have et "oprindeligt" arbejde, hvori der indgår et direkte
udvekslingsforhold med naturen, og man tager fat med sine hænder. Forestillingen om at ville
være landmand stammer fra barndomserindringerne, hvor han boede med sine forældre og store-
søster på landet indtil forældrene bliver skilt. Lasse bryder sig ikke om at gå skole, men han
opfatter ikke selv sine boglige forudsætninger som et problem i forbindelse med at skulle have
det grønne bevis.
2.4 Amanda: "Jeg kan godt li' at være barnlig"
Amanda bygger sin fortælling op omkring, hvordan det var at være barn og forholdet til moderen
og faderen. Herudover er centrale temaer hendes skolegang, at hun helst ikke vil være voksen og
forholdet til familien i forældrenes hjemland. Forældrene er fra et latinamerikansk land, men både
Amanda og hendes lillebror er født og vokset op i Danmark. Amandas livsforløb ser således ud:
Amanda bor sammen med sin mor og far og lillebror til hun er 13 år. Hun tager sammen med fa-
deren og lillebroderen på besøg i forældrenes hjemland i tre en halv måned. Herefter bliver foræl-
drene skilt, og Amanda bliver boende sammen med sin mor og lillebror. Efter 9. klasse er Aman-
da et helt år i Latinamerika hos bedsteforældre og kusiner. Da hun kommer hjem, starter hun på
handelsskolen, men dropper hurtigt ud da det ikke er noget for hende. Hun kommer på efterskole
for at tage 10. klasse, men bliver efter et stykke tid smidt ud og kommer så på produktionsskole.
Amanda er 18 år og bor nu hos sin far sammen med lillebroderen i en et-værelses lejlighed.
Amanda er eksempel på, hvordan tætte relationer til forældrene får afgørende betydning for ud-
dannelses- og erhvervsvalget. Gennem fortællingen bliver Amanda mere og mere sikker i sit valg.
I begyndelsen af interviewet formulerer hun sit valg som et fravalg, og at hun faktisk endnu ikke
er i stand til at vælge:
"Jeg skal på Social og Sundhed efter sommer, så det ved jeg ikke, måske pædagog, men jeg
ved det ikke. Det er fordi, jeg kan ikke så godt lide at gå i skole, men jeg ved det ikke. Det får
jeg at se. Jeg er heller ikke så gammel, jeg behøver heller ikke at skynde mig." (s.6)
Her formulerer hun sit valg som et resultat af sin manglende lyst til skolegang, hvorfor hun har
valgt en uddannelse, hvor der er en del praktik indlagt. På interviewtidspunktet deltager hun i
produktionsskolens elektronikværksted, hvilket hun er meget glad for, men hun anser det ikke for
at have fremtidsperspektiver for hende:
"Nej, det kunne jeg...nej. Jeg synes ikke at piger de laver sådan noget, det har jeg aldrig set
før. Kun mig. Nej det kunne jeg ikke. Jeg vil gerne arbejde med børn, eller med mennesker,
med ældre eller sådan noget. Det vil jeg gerne. Jeg har næsten ikke mere at fortælle, I kan
stille spørgsmål, så kan jeg fortælle. Ellers så kan jeg ikke." (s.10-11)
Udviklingen af en kønsidentitet bliver således ikke understøttet gennem elektronikarbejdet - i
hvert fald kun i omvendt forstand, og denne opfordring til stillingtagen til sin fremtid får hende
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til gerne at ville ud af interviewet - eller i hvert fald at afbryde den mere spontane fortælling. Ca.
halvvejs henne i interviewet formulerer hun en generel interesse for at arbejde med mennesker,
hvilket hun begrunder i dets karakter af omsorgsarbejde:
"For eksempel kontorarbejde, det synes jeg er for kedeligt. Med mennesker ikke, altså man
hjælper dem, og man kan hele tiden lære noget nyt om dem. Det kan man selvfølgelig også
godt med andre ting, men jeg kan godt lide at være sammen med folk. Sådan er jeg altid. Det
har jeg altid sagt, enten måske sygeplejerske eller et aller andet, jeg ved det ikke. Bare et eller
andet der har med mennesker at gøre." (s.11)
Herefter er der i fortællingen en længere sekvens, hvor Amanda fortæller om forholdet til hen-
holdsvis sin mor og far, der som nævnt blev skilt, da Amanda var ca. 13 år. Herefter bor hun hos
sin mor indtil hun flytter hen til sin far få måneder før interviewtidspunktet. Amandas mor har
uddannelsesmæssige ambitioner på sin datters vegne, og pædagogønsket kan ses som et forsøg
på opgør med disse:
"Men alligevel, jeg vil jo meget gerne være pædagog. Det er det jeg helst vil være, og for
hende, da der det ikke nogen uddannelse at arbejde med børn, det er ikke noget godt...fordi
min far han er det, nok. Det ser hun meget ned på, hun vil gerne have ingeniør eller læge eller
sådan noget, og det kan jeg overhovedet ikke. Det gider jeg jo slet ikke." (s.14)
Her formulerer hun sig ganske sikkert omkring sit valg i identifikation og solidaritet med faderen,
og som en reaktion på moderens urealistiske ønsker og forventninger, der kan tolkes ind i en kul-
turel forståelsesramme. Lantinamerikanske lande har andre kvindebilleder, og Amandas mor
synes, datteren skal udnytte de sociale og kulturelle muligheder, hun mener, hendes datter har for
at opnå et prestigefyldt (traditionelt mandligt) erhverv i Danmark. Udover reaktionen på
moderens forventninger er pædagogønsket også knyttet til de gode barndomserindringer og
samværet med faderen:
"Hm, dengang min far gik på seminaret, så var jeg altid med ham på seminariet, også i bør-
nehaven. Jeg har altid været med ham. Jeg tror også at det er fordi jeg er meget barnlig selv,
jeg kan godt lide at være barnlig, lege med små børn, det har nok også noget med det at gøre.
Det har jeg altid villet, men min mor, hun har aldrig syntes at jeg skulle være det, hun har
altid været imod det." (s.15)
Ønsket om at blive pædagog er således også et udtryk for at ville vedblive at være barn. Hun giver
således også udtryk for de gode barndomserindringer, hvor alt var godt, og hun gik på fritidshjem:
"Ja, jeg det tror jeg, det er den bedste tid jeg har haft, da jeg har været 9 år måske." (s.1)
Den glade og sorgløse barndom bliver brudt, da hun som ca. 13 årig kommer hjem fra en rejse
sammen med faderen og lillebroderen til forældrenes hjemland:
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"Så da vi kom hjem efter de 3 1/2 måned eller sådan noget, så blev min mor og far skilt. Og
...hvad skete der så.....Jamen så gik jeg jo stadig væk i skole. 9 klasse, da havde jeg det ikke
godt i skolen, jeg ved ikke hvorfor, det havde jeg bare ikke." (s.2)
I fortællingen kæder hun således forældrenes skilsmisse sammen med ændringer i sin skolegang
uden dog, at denne sammenhæng er bevidst og reflekteret. Amanda fortæller, at hun altid gerne
har villet lave ballade i skolen, at hun ikke har hørt til de dygtigste, men hun har altid kunnet følge
med - både lave ballade og klare lektierne:
"Ja, det kunne jeg. Jeg kan bare huske, når jeg tænker på det, kan jeg altid huske, at jeg har
haft det rigig godt, fordi man havde ikke noget at tænke på, og man legede hele dagen, og
sådan nogle ting. Det kan jeg godt huske, at jeg havde det godt." (s.3)
Hun fortæller, at hun holdt op med at have det godt, da hun kommer til forældrenes hjemland og
skal lege med sine lidt ældre kusiner, der er holdt op med at lege og i stedet går ud med veninder
og kigger på drenge....."og så blev det sådan et skift for mig hurtigt", og hun glædede sig til at
komme hjem.
"men jeg var ligesom blevet forandret, så var det ikke det samme. Så jeg kunne godt tænke mig
at være barn stadigvæk." (s.4)
Samværet med de ældre kusiner skræmmer hende lidt, da de repræsenterer voksenverdenen, og
med forældrenes skilsmisse rives Amanda ud af barndommens tryghed. Efter besøget i forældre-
nes hjemland - og forældrenes skilsmisse - ændrer Amandas skolegang sig:
"I 9. klasse forresten, da fik jeg eneundervisning, for at kunne gå op til eksamen, kan jeg
huske, fordi jeg fulgte ikke med, kunne ikke følge med så godt, det kan jeg godt huske også nu."
(s.6)
Efter 9. klasse rejser Amanda til forældrenes hjemland i et helt år, hvor hun udover at være
sammen med sine kusiner også går i skole. Da hun kommer hjem, begynder hun på handelssko-
len, hvilket hun ikke bryder sig om, får for meget fravær og bliver smidt ud. Herefter kommer hun
på højskole, hvilket heller ikke er noget for hende begrundet i, at hun var den mindste - i
betydningen den yngste. Så kommer hun på efterskole, hvilket hun på mange måder er glad for.
Hun fremhæver det gode sammenhold, at hun lærte at lave nogle mere kreative ting så som at
male og at hun her kunne have fået sin 10. klasse. Imidlertid mistænkes hun for hashrygning, og
nogle af lærerne kigger i hendes mailboks, hvor hun har skrevet negative ting om efterskolen til
en veninde, hvorefter hun bliver smidt ud.
Og nu er hun så på produktionsskolen, som hun er glad for, og faktisk ville hun gerne blive her
noget længere, men hendes far synes, hun skal i gang med en uddannelse "så det må jeg hellere",
siger hun, men er på dette sted og tidspunkt i interviewet i tvivl om hun kan gennemføre det:
36
"Jo, men han ved godt, det er ikke sikkert.... jo jeg vil gerne gennemføre det, men det er ikke
sikkert, for jeg ikke så godt lide at sidde på skolebænken og lave og høre og læse og sådan
noget. Det er ikke mig, jeg kan bedre lide at lave noget." (s.9).
Senere i interviewet mener hun nok, hun kan gennemføre det og trøster sig selv med, at der jo er
indlagt en del praktik i uddannelsen, og på produktionsskolen deltager hun i dansk- og matema-
tikundervisningen for at blive bedre rustet til social- og sundhedsuddannelsen. For Amanda udgør
de boglige færdigheder således ikke nogen barriere, og hun mener ikke selv, det er urealistisk at
gennemføre en pædagoguddannelse, selvom det har en tidshorisont på seks år. Efter tre år på so-
cial- og sundhedsskolen kan hun komme på pædagogseminariet. Hun vil dog allerhelst blive på
produktionsskolen og synes, det er ærgerligt, at man ikke kan uddanne sig der. Samværet med
andre unge er også det, der gør indtryk på Amanda i forbindelse med produktionsskolen "jeg kan
godt lide at være sammen med andre unge på min alder" (s.8). Til forskel fra klikedannelserne
på handelsskolen og den megen gåen op i hinandens påklædning, så synes Amanda, at på
produktionsskolen er der meget mere sammenhold. 
Den stærke tilknytning til faderen, ønsket om at være barn stadigvæk og den tilsvarende modvilje
mod at blive voksen samt behovet for at frigøre sig fra sin mor betyder, at ønsket og drømmen
om at blive pædagog står stærkt, da hun i arbejdet som pædagog mener at kunne være barn sta-
digvæk. Arbejde er for Amanda knyttet til emotioner og relationer, og noget tyder på, at hun vil
hellere være barn (uden arbejde) end voksen og arbejdende. Samværet med og sammenholdet
blandt de andre unge i produktionsskolen rummer dog kimen til mere kollektive læreprocesser,
og etableringen af tætte relationer til andre unge er et begyndende led i frigørelsen fra forældrene
på vejen til at blive voksen og selvstændig.
2.5 Hans: "Ja, måske engang" 
Hans bygger sin fortælling op omkring forholdet til sin mor og mormor og sin dårlige og omskif-
telige skolegang. Det centrale tema er således, hvordan han kan få en uddannelse og et arbejde
uden at skulle flytte hjemmefra og uden at skulle gå mere i skole.
Hans bor sammen med sin mor og far til han er tre-fire år, og moderen og faderen bliver skilt.
Hans bliver boende hos sin mor og de flytter lidt rundt. Moderen bliver invalidepensionist på
baggrund af en trafikulykke. Hans går i forskellige skoler og kommer på et tidspunkt i hjælpe-
klasse, og han går ud af 9. klasse midt i skoleåret, hvorefter han kommer på produktionsskole.
Herefter kommer han på husholdningsskole, men holder ret hurtig op igen, hvorefter han får
arbejde på en gård. Bondemanden er ifølge Hans sur og tvær, og han vender derfor tilbage til
produktionsskolen. Han bor nu hos sin mormor, da det er tættere på byen.
Hans er 17-18 år og vil gerne uddannes indenfor noget med madlavning, og han arbejder i pro-
duktionsskolens køkken, hvilket han er glad for, da han godt kan lide at lave mad, og han synes,
han lærer lidt hver dag. En dag om ugen går han til undervisning på et VUC-center. Han har talt
med køkkenlæreren om sine fremtidsplaner:
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"Ja, vi har snakket om at jeg skulle ud at sejle på et skib og være skibskok... men der har da
også kun været snakket..." (s.5).
Hans lyder ikke helt sikker i sin sag, men betragter det som et fornuftigt valg ud fra sine skole-
kundskaber:
"Ja, det behøver man heller ikke at have fransk og sådan noget, 10. klasse og sådan noget...
det er jo bare at...Og det er også bedre at komme igang på den måde, altså i stedet for at tage
den store kokkeuddannelse, altså for det har jeg jo slet ikke skolefag til." (s.6)
Længere henne i interviewet vender tvivlen tilbage, og direkte adspurgt om han kunne tænke sig
at blive skibskok, svarer han:
"Ja, måske engang." (s.17)
I: Hvorfor siger du sådan, måske engang?
"Jo, fordi det...der går jo tre måneder før man kommer ind igen...så det...Ja, det synes jeg er
lang tid." (s.17-18)
Hans kan således vanskeligt forestille sig, at han skal være væk hjemmefra, når fiskekutteren er
på havet i en længere periode, og han kommer til at savne sin familie. Han har dog prøvet at være
væk på lejrskole en uge af gangen "men jeg var sørme glad for at komme hjem igen". Familien
består hovedsagelig af mor og mormor, som han er tæt knyttet til, og derfor ikke kan undvære ret
lang tid ad gangen. Han nævner i denne forbindelse ikke sin kæreste gennem fire måneder. 
Mor og mormor forsøger at bakke ham op i at blive skibskok, og Hans forbliver ambivalent mel-
lem det fornuftige i valget i forhold til økonomi og skolekundskaber og den følelsesmæssige til-
knytning til mor og mormor:
"Ja, vi har snakket om det, men der er gode penge i det, og ..de synes da det ville være en god
idé og...men jeg ved ikke" (s.19)
"Ja...ja. det er også jeg skal ud at prøve lidt...jeg kunne godt tænke mig det, det er også ...lidt
nemmere måde at komme til at være kok på"...."Ja. Kok og sådan lige ... men tjener jo også
penge ved det..og så får du ikke rigtig brugt nogen fordi du er ude på det skib næsten hele
tiden." (s.19) 
Han lyder således ikke særlig begejstret, og han må have de rationelle argumenter frem for over-
hovedet at synes, det kunne have noget for sig. Inden Hans kom på produktionsskolen var han på
husholdningsskole i den anden ende af landet i 9 måneder, hvor hans mor måtte betale rejsen
hjem hver weekend, da "det var hende der sendte mig derned". Hans brød sig ikke særlig meget
om at være på husholdningsskolen, hvor det var meningen (moderens) at han skulle tage 10.
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klasse, hvilket ifølge Hans var for vanskeligt for ham, da han ikke havde fuldført 9. klasse. Det
eneste han lærte på skolen, var at lave sovs uden klumper, siger han.
Allerhelst vil Hans bage, og i produktionsskolens køkken vælger han sig hver dag ind på bagnin-
gen - det er ikke mad og madlavning i bred forstand, han er optaget af. Han vil dog også gerne
komme let om ved madlavningen om bord på den eventuelle fiskekutter og vil lave spaghetti og
kødsovs hver dag, men er dog godt klar over, at det nok ikke ville gå. Ind i mellem kan det godt
være, han vil bage nogle flutes.
Hans har det meste af sit liv boet alene med sin mor, og mormor træder hjælpende til, når det er
nødvendigt. Hans' skolegang har været temmelig ustabil, da han som nævnt er flyttet en del rundt
med sin mor. Eller rettere: Ifølge Hans er det på grund af problemer i og med skolen, at de er
flyttet:
"Nej, nej, ikke kun på grund af skolen, men også fordi der var problemer med skolen...altså
de kunne ikke rigtig lære mig noget"...."jeg gik i hjælpeklasse, men det hjalp jo aldrig en
pind.....fordi jeg blev jo ikke bedre af det." (s.4) 
Hverken skolen eller diverse hjælpeklasser har været i stand til at lære Hans noget, og han forla-
der skolen i 9. klasse, og får arbejde hos en landmand. Her er han dog kun i to uger, da Hans
synes "han var et surt spektakel", og han har ikke lyst til at være der. Han bliver hentet af sin
mormor (som han på dette tidspunkt bor hos), og de bliver enige om, at det ikke er noget for ham:
"Nej, så hvis jeg ikke kunne lide, så skulle jeg ikke være der, det er da klart." (s.13).
Hans' dilemma er således, at hvis han vil være skibskok, må han i perioder forlade mor og mor-
mor, og hvis han vil være kok, må han forbedre sine skolekundskaber. Han er også noget tviv-
lende overfor selve arbejdet som skibskok, det skal i hvert fald ikke være lige nu og med be-
mærkningen "måske engang" udskyder han det ubehagelige. Han har også kun meget upræcise
forestillinger om arbejdet på et skib, og arbejdet er på den måde fraværende for ham og i hvert
fald fri af emotionel tilknytning. 
Hvorvidt de mange flytninger er sket på grund af Hans' vanskeligheder i skolen - eller omvendt
- ved vi ikke, men de mange skift har gjort det vanskeligt både i forhold til skolen og i forhold
til at indgå i kammeratskaberne. Hertil kommer at Hans har gået i forskellige hjælpeklasser,
hvilket betød at han blev lukket ude, og han mener heller ikke han lærte noget. Så da Hans hører
fra en han kender, at der er hyggeligt på produktionsskolen, man møder en hel masse mennesker
og man kan lave mad, ja så vil Hans gerne på produktionsskole. Lærerne i værkstedet forsøger
at få Hans til at dyrke en gruppe af drukkammerater lidt mindre, så nu er det kun er i
weekenderne, han drikker:
"Jamen det ved jeg ikke, altså kun i weekenderne..jeg sådan snakker med dem..jeg ved heller
ikke lige om det er kammerater, altså det var jo bare...." (s.9)
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Manglen på fællesskab og kammerater har fået Hans til i en periode at dyrke en gruppe andre
unge, som han nu bliver i tvivl om, hvorvidt er kammerater. Forhåbentlig kan produktionsskolen
give anledning til etablering af andre fællesskaber og kammeratskaber, sådan at Hans bliver en
del af et ungdomsliv og på den måde kan bevæge sig væk fra mor og mormor. Hans' forhold til
arbejde er fjernt, og han har vanskeligt ved at forestille sig, at han skal være væk fra sin familie
ret lang tid af gangen. Hans dårlige skoleforudsætninger forhindrer ham i at begynde sin ønskeud-
dannelse som kok, og hans tilknytning til mor og mormor forhindrer ham i det, han eventuelt
kunne opfatte som et alternativ.
2.6 Line: "Hvad er det, det hedder?"
Lines bryder sig i modsætning til Hans ikke om at lave mad og slet ikke i produktionsskolens
køkken. Det synes hun er "dybt godnat". Centralt i Lines fortælling er hendes meget dårlige skole-
erfaringer og forholdet til sin familie og til veninderne. I korte træk er hendes liv indtil nu forløbet
således: Hun har hele sit liv boet sammen med sine forældre og to ældre brødre i et hus, som de
stadig bor i, men Line er ved at være det eneste hjemmeboende barn. Hun har gået i den samme
folkeskole til og med 9. klasse, men kommer på et tidspunkt i hjælpeklasse. Line er 16 år og elev
i produktionsskolens træværksted og indleder sin fortælling således:
"Ja, men altså, jeg havde det da godt i hvert fald, jeg har da leget, med alle de børn der var
der, og mine brødre og jeg fik da det jeg ønskede mig i julegave og i gaver, og hvis det var
sådan jeg gerne ville have nogen ting, så fik jeg da også som regel det og..så, jeg kedede mig
aldrig, så....men skolen der, da jeg gik på x-skolen da var jeg meget, der blev jeg meget træt
sådan af, skoletræt sådan, og så var det meningen jeg ville holde sådan et års pause, sådan,
men min mor...vi snakkede om det, hun synes det var dumt, fordi hvis det var at jeg holdt
sådan en pause så kom jeg ikke igang igen, så aftalte vi så at jeg skulle herud." (s.1) 
Det der fylder i Lines bevidsthed er således på den ene side de gode erindringer om en glad
barndom med leg og gaver og på den anden side erindringen om den hårde tid i skolen. Om sine
fremtidsforestillinger siger hun:
"...øh, jamen altså i hvert fald mit liv det skal i hvert fald være sådan, at, at jeg får et godt
hjem og sådan noget og søde børn og en sød mand og, der er også at han er god til at hjælpe
og sådan noget der og at, så jeg snakker med alle mine venner stadigvæk og sådan noget der,
og sådan ikke bare sidde hjemme for mig selv og bare kukkelure, og komme ud og rejse og
sådan noget der", ....."så hvad er det det hedder med....arbejdet der, der er det i hvert fald
sådan, jeg vil gerne hjælpe mennesker og sådan noget der, der har brug for hjælp og så-
dan....." (s.24)
Hun ønsker sig altså først og fremmest mand og børn, og det er venner og rejser, der skal bringe
hende ud af hjemmet mere end et lønarbejde. Hun nævner på et tidspunkt, at hun udover en sød
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familie ønsker sig et godt arbejde. Arbejde er dog for Line temmelig fraværende "hvad er det det
hedder", og hun er ikke særlig afklaret om, hvad hun gerne vil være andet end, det skal være
noget med mennesker - små eller gamle. Den også sprogligt markerede distance optræder endnu
stærkere, da hun bliver spurgt mere konkret om den nære fremtid. Hun fortæller, at hun i et hæfte
har skrevet: 
"Jamen, jeg, hvad er det det hedder, skrev at jeg godt kunne tænke mig så sådan i sådan i
sådan en, hvad er det det hedder? Vuggestue eller noget, det jeg godt tænke mig, eller også
komme på plejehjem, sådan...." (s.21)
Line refererer endvidere, at hun i en samtale med værkstedslæreren har svaret:
"Så har jeg fortalt ham jeg godt kunne tænke mig at komme ind på plejehjem eller vuggestue
og sådan, så har han så sagt at, når det var sådan, han kunne lige prøve at se hvad han kunne
finde ud af..så mig og min mor har selvfølgelig også snakket om hvad jeg godt kunne tænke
mig at blive og sådan noget, og jeg kunne også godt blive, eller tænke mig at blive
møbelpolstrer, det, men jeg ved ikke hvor mange år man skal bruge på det, så jeg ved ikke
helt"...."Jeg tror nok han snakkede om fire år eller sådan noget, og så sagde han også at hvis
det var sådan at jeg skulle have en læreplads, så skulle jeg, så skulle jeg være forberedt på at
jeg måske kun kunne få en i København eller sådan noget, så skulle jeg flytte helt til Køben-
havn, og det har jeg ikke lyst til jo, når det er sådan at alle mine venner er her..." (s.25)
Tanken om at blive møbelpolstrer har hun således droppet til fordel for noget med mennesker:
"....men jeg tror også bedst, jeg vil helst eller altså, jeg vil nok helst med små børn og...men
altså....gamle mennesker de er vel også, jeg synes der er mange gamle mennesker de kan være
bare søde og sådan noget, rigtig rare og sådan noget.... hver gang der kommer nogen og
snakker med dem så bliver de glade, min egen mor...eller farfar er kommet på plejehjem for
ikke så lang tid siden....." (s.25)
Arbejdet i produktionsskolens værksted giver hende dog en fornemmelse af, hun bedst kan lide
afvekslende arbejde. I hvert fald synes hun, arbejdet i træværkstedet ofte er for ensformigt. Hun
udtrykker forståelse overfor lærerens argumenter om, at en ordre på f.eks. ti stole skal laves
færdig. Lærerens pædagogiske begrundelser synes hun mindre om:
"Hvis det er sådan at de lige har fundet ud af, nå, hun er god til det, så skal hun også lave det
næste gang." (s.5)
Lærerens tankegang om, at det giver selvtillid at gøre noget, man er god til, vinder således ikke
gehør hos Line. I hvert fald ikke hvis det betyder ensidigt gentaget arbejde. Så at slibe en lang
række stoleben synes hun forståeligt nok ikke er sjovt, hvorimod hun godt kan lide at betrække
stolene og sy stingene, så de er helt usynlige.
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Line tematiserer ikke selv et muligt forhold mellem skolegang og uddannelsesvalg, og hendes
modvilje mod skolen er diffus og ikke rettet mod noget bestemt:
"...så jeg var skoletræt fordi, jamen jeg ved det ikke altså, jeg gad bare ikke mere til sidst, jeg
kom næsten aldrig i skole fordi jeg gad nærmest aldrig stå op, og sådan noget der, æv det var
sådan at min mor hun endelig havde fået mig op, så jamen, jeg var da ligeglad, jeg gad da
ikke gå derom alligevel, så, det kunne jeg ikke se nogen grund til når jeg alligevel bare ikke
gad, så men altså til sidst så snakkede de da med min mor til forældremødet eller sådan noget
der, samtalen der, nå men så løb det også bedre igen, fordi at jeg godt kunne se det var da en
åndssvag måde at gøre det...men altså hvad gør man ikke for at slippe af med det?" (s.1)
Hun vil ikke kun slippe for at gå i skole - hun vil også gerne "slippe af med det" ubehag, hun føler
ved at skulle gå i skole og som gør det vanskeligt for hende at komme op om morgenen. Hun
forbinder skolegang med en umådelig både fysik og psykisk træthed, hvor skoletræthed i
bogstaveligste fysiske og kropslige forstand bliver til træthed. 
På et tidspunkt - vist nok i 8. klasse - kommer Line i en hjælpeklasse, da hun har problemer med
regning og har vanskeligt ved at koncentrere sig i klassen med 24 elever. Bortset fra regning har
Line ikke så meget mod selve fagene:
"Jo, regning var jeg da træt af, men dansk og engelsk, det var jeg ikke træt af, fordi jeg kan
godt lide at læse og sådan noget, kan godt lide at snakke engelsk og...." (s.11) 
Lines modvilje er således mere rettet mod skolegang som sådan end mod fagene og det at lære
noget. I hjælpeklassen indgår en del praktisk arbejde, hvor Line deltager i en gruppe, der om
morgenen bager brød og boller og som så senere på formiddagen sælges eller gives til de andre
elever. Line brød sig ikke om dette:
"fordi at, jeg går altså i skole for at man skal lære at lave dansk og sådan noget der, ikke for
at lære at bage synes jeg ikke, det har vi jo det der husgerning til, så, så det var nok også lidt
det... men det værste var at komme tidligt op synes jeg." (s.10)
Den pædagogiske tankegang om at give skoletrætte elever praktisk arbejde, deles altså ikke af
Line, der har en klar forventning om, at skolegang er noget bogligt, og eventuelt praktisk arbejde
er i form af fag - ikke i form af arbejde. Hendes dårlige forhold til skolegang fylder meget både
i interviewet og i hendes bevidsthed, arbejdet er tilsvarende fraværende, og hun har vanskelighe-
der med at formulere noget, der er hende.
Lines ophold i forskellige hjælpeklasser har betydet, at også hun har været udgrænset fra klasse-
sammenholdet, hvilket bl.a. betyder, at produktionsskoleopholdet for hende centreres meget
omkring veninder og ikke-veninder. Dette er dog også et generelt pubertets- og ungdomstræk og
begyndende frigørelse fra forældrene. I fritiden er hun sammen med sin bedste veninde og deres
kærester, ser fjernsyn og sover nogle gange hos en veninde, som kommer sent hjem fra arbejde.
Det giver Line mulighed for at være lidt alene, hvilket også kan ses som et begyndende selvstæn
42
dighedstræk. Lines fremtidsorientering går i retning af familie og børn mere end mod uddannelse
og arbejde, og hun har kun diffuse forestillinger om, hvad hun gerne vil være.
2.7 Mads: "Skolegang det er ikke mig"
Mads' fortælling er centret om hans dårlige skolegang og hans planer om at blive enten landmand
eller pedel. Mads er 19 år og arbejder på interviewtidspunktet i skolens træværksted. Efter folke-
skolen gik han på efterskole, hvorefter han havde forskellige jobs indenfor landbruget, en kort
overgang var han bagerlærling og han har arbejdet på en møbelfabrik. Umiddelbart før han kom
på produktionsskolen arbejdede han på en gård, hvor det kneb med lønudbetalingen, og han holdt
derfor op. Mads' største ønske er at blive landmand, og han lægger især vægt på arbejdet med
dyrene. Som barn har han boet sammen med sine forældre på en gård, som de flyttede fra, da
forældrene blev skilt (Mads er på det tidspunkt seks år). Mads har således både fra sit
barndomshjem og de forskellige jobs indenfor landbruget konkrete erfaringer med dette arbejde
og som bekræfter ham i ønsket om at blive landmand. Han har dog opgivet dette ønske, og om
sine fremtidsplaner siger han:
"Det er at blive pedel"...."Det skal være på en skole. Jeg tænkte også på landmand, men så
skal jeg jo ind og have det grønne bevis"....."fordi lige skolegang det er ikke mit det stør-
ste"....."Så skal du jo kunne både det ene og det andet, for at...både dansk og matematik, der
er sgu meget du skal kunne." (s.10)
Mads modvilje mod skolegang er ikke kun knyttet til det at lære nogle konkrete færdigheder, men
også - og måske i højere grad - til skolen som institution. Han omtaler således ikke egentlige
"indlæringsvanskeligheder", men at han nemt kommer ind i en ond cirkel:
"Fordi skolegang, det er ikke mig. For så bliver jeg negativ og så gider jeg ikke lave det, og
så kommer jeg bagefter." (s.18)
 
Generelt kan man sige, at Mads har dårlige erfaringer med at gå i skole, og han har skiftet folke-
skole adskillige gange på grund af slagsmål med både lærere og andre elever. Herom fortæller
han:
"Det var sådan set mit temperaments skyld"..."Der var nogle der løb på gangen ned til klas-
selokalet, og så tænkte jeg, at når de andre kunne løbe, så kunne jeg vel også. Så var der en
kvindelig lærer, der holdt mig tilbage i kraven og ødelagde min halskæde, så vendte jeg mig
om, så smaskede jeg hende sådan en, så endte jeg oppe på kontoret, så ved jeg ikke hvad det
var han sagde til mig, men så fik han også en, så blev det udgang fra skolen med det samme."
(s.2)
Mads giver selv sit temperament som årsag til de mange slagsmål, og fortæller at han slog fra sig,
hver gang noget gik ham imod, og at han indgik i en gruppe elever, der yndede slagsmål:
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"Det var bare ude i hjørnet af skolegården. Så udpegede vi bare nogle, og så var det bare hen
og så....Jeg vil skyde på, at en fjerdedel af al min skoletid, det er gået på kontoret." (s.4) 
Hvad han ikke selv reflekterer over (eller i hvert fald ikke fortæller) er, hvorfor det har været nød-
vendigt for ham at reagere lige præcis på denne måde, og at temperament ikke (kun) er natur-
givent. De voldsomme reaktioner kan nemlig også ses som en reaktion på ret dramatiske begiven-
heder, han fortæller som et gennemgående træk i sin barndom og hermed skolegang. Forældrenes
skilsmisse, hans stedfar bliver dræbt ved en ulykke, hvorefter moderen er alene med tre børn, i
en årrække har han ingen kontakt med sin far osv. Han mener dog også at være "vokset fra" at
være en slagsbror:
"Kan jeg undgå slagsmål, så gør jeg det. Det er ikke lige min stærke side." (s.3)
På denne (skole)baggrund kan Mads ikke forestille sig at skulle tilbringe flere år på en land-
brugsskole, og derfor vil han i stedet gerne være pedel - allerhelst på en efterskole. Lige så meget
han har sat sig ind i, hvordan man bliver landmand, lige så lidt har han sat sig ind i, hvordan man
bliver pedel:
"Jeg ved det faktisk ikke. Man skal på pedelskole, tror jeg nok der er noget der hedder. Så
videre derfra, det ved jeg ikke." (s.11)
At det også kræver skolegang og såkaldte boglige forudsætninger at blive pedel, overvejer han
tilsyneladende ikke. Han fortæller, at ideen om at blive pedel kommer fra en ældre kammerat, der
er pedel, og som han ind i mellem har hjulpet, og han har prøvet at være hjælpepedel på den efter-
skole, han har gået på:
"Ja, jeg har prøvet at være hjælpepedel, det var på efterskolen. Med at sætte lamper op og
lave stiger og alt muligt. Sætte nye vinduer i."...."Hvis nu det er på en skole, så skal han jo,
hvis der er noget, der går i stykker eller billeder falder ned, eller hænges op, så er det ham der
gør det. Det er sådan set vedligeholdelse." (s.11)
Mads' forestillinger om pedelarbejdet koncentrerer sig således om reparation og vedligeholdelse.
Hans ældre kammerat har fortalt ham, at man ikke skal være for ung, når man arbejder som pedel:
"Han siger man skal ikke blive pedel for ung, for så gør man bare lige som han, siger: "det
der, det kan lige vente til i morgen", så læner han sig lidt længere tilbage. Og så dagen efter:
"nej, det kan godt lige vente til imorgen". Så laver han kun det mest nødvendige med det
samme." (s.10)
Ønsket og valget af pedelarbejdet er således knyttet til - og resultatet af - en modningsproces - da
det kræver modenhed at blive pedel og at forvalte arbejdet ordentligt. Det er heller ikke tilfældigt,
at Mads gerne vil være pedel på en efterskole. De eneste gode skoleerfaringer, han har, er fra
efterskolen:
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"Det var lækkert. Det var de to bedste år af mit liv." (s.8)
Et af efterskolernes særlige karakteristika er deres store grad af rummelighed i forhold til for-
skellige elever, aktiviteter og fællesskaber. På efterskolen var der plads og rum til Mads og mange
andre aktiviteter end lige de rent boglige og skemamæssige, og hans glæde knytter sig både til
skolen som helhed og til det sociale. På spørgsmålet om, hvad der var specielt godt, siger han:
"Det ved jeg sgu ikke, det var det hele. Madkampene og natterend og sådan noget"...."Hvis
man nu sad ovre i spisesalen, så kiggede man bare på hinanden, så hvis man nu spiste kar-
toffelmos, så lige over til naboen. Så måtte den kvindelige lærer over efter forstanderen, så
han kunne komme ned og råbe lidt højt. Når først to starter, så er der flere der løber på." (s.8)
Mads' deltagelse i folkeskolens mere voldsomme og voldelige udskejelser er på efterskolen afløst
af deltagelse i mere "uskyldig" sjov og ballade. Det mere skolemæssige har ifølge Mads også fo-
regået under friere rammer:
"Der var faste timer om formiddagen og nogle gange lidt om eftermiddagen. Kom du, så kom
du, og kom du ikke, så kom du ikke. Så spurgte de, hvorfor du ikke kom. Ja, enten sov jeg for
længe eller sov over eller faldt sørme i søvn. Så om eftermiddagen var der noget der hed
friluftslinjen, så var de i Sverige og klatre, eller surfe. Det var lidt forskelligt. Landbrugslin-
jen, der hvor jeg var, havde med heste at gøre. Så havde vi en enkelt ko. Så var der noget, der
hed krea-medie, det er noget i retning af det her, hvor de bare laver tørklæder. Og film og
sådan. Musiklinjen, hvor de spillede musik." (s.9)
De gode oplevelser på efterskolen, de konkrete erfaringer med pedelarbejdet og den mere sym-
bolske modenhed og parathed til - og behovet for - at reparere får således betydning for Mads'
valg af uddannelse og arbejde. Hans ønske om at blive pedel kan ses som et resultat af - og i
forlængelse af - hans livshistorie, hvor mange ting som nævnt så at sige er gået i stykker. Og han
har selv ødelagt mange fysiske ting gennem de mange slagsmål i skolen. Valget er således både
et resultat af hans livshistorie og en proces, der er fortløbende. Ønsket om at blive pedel er dog
ikke stærkere, end Mads i slutningen af interviewet formulerer en vis form for tvivl:
"Det ved jeg sgu ikke rigtig, kommer der et godt job på en gård, så....." (s.17)
- samtidig med at han fastholder, at han har opgivet uddannelsen til landmand på grund af sin
modvilje mod skolegang. Landmandsarbejdet trækker således stærkere end ønsket om at blive
pedel, og kommer på denne måde til at stå i vejen for, at han kommer videre med pedel-ønsket.
- Hvis det er det, han skal? 
På produktionsskolen arbejder Mads som nævnt i træværkstedet, hvor der er nogle ting, han synes
er kedeligt, og andet der er mere sjovt:
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"Det er nok når vi er ude at lave et eller andet. For nu kan jeg godt selv lide at gå ude. For
eksempel nu er vi ved at lave legeplads ovre i x-by. Og det kan jeg godt lide."....."Ja, og så det,
at der sker ikke rigtig noget ved lige at løbe fem minutter, og lige gå op og snakke med en af
de andre. Det sker der ikke noget ved. Selvfølgelig, man skal ikke gøre det for tit. Jeg er slem
til selv at falde i snak sådan rundt omkring." (s.15 og 16)
Han lægger således vægt på, at arbejdet foregår udendørs og dets mere sociale aspekter fremfor
f.eks. glæden ved og fascinationen af at arbejde med træet som materiale. Mads vil også gerne
falde i snak med nogle af de andre unge i fritiden, men da er han aldrig hjemme, siger han. 
Udover at snakke meget med den ældre pedel-kammerat har Mads en kæreste som han tilbringer
sin fritid sammen med. Han har netop - i lørdags - fået en ny kæreste efter at have droppet den
forrige lørdagen før:
"Hun kunne ikke lide den der bondelugt når du kommer hjem fra arbejde, så blev hun negativ,
så var der ikke mere i det. Så fandt jeg en oppe i X-by, det var godt nok." (s.13)
Tidsperspektivet taget i betragtning er det nok ikke bondelugten alene, da det jo er et stykke tid
siden han har forladt landbruget, og den lethed hvormed han omtaler det hele tyder på, at det hele
måske ikke har været så let endda. I hvert fald har Mads nu købt en bil (selvom han mangler nogle
køretimer endnu for at få kørekort) så han kan besøge den nye kæreste, der "studerer, tror jeg nok
det var". Ja, man kan jo ikke få alt at vide på én aften, men pigens alder kan han helt sikkert
huske, da hun er to år ældre end Mads, og det bryder han sig ikke om. Og han bryder sig endnu
mindre om, at hun har kørekort. Mads skal i forhold til den ældre pige agere voksen mand, og han
køber straks en bil - som hun ikke har. 
Som det er fremgået vil Mads altså allerhelst være landmand, dernæst pedel og som et tredje
ønske kunne han godt tænke sig at blive fisker og få sin egen fiskerkutter. Dette anser han dog
ikke som en realistisk mulighed "det koster sgu for meget", siger han. Mads morbror er fisker og
har ofte taget Mads med ud at fiske i sommerferien.
Mads' tre ønsker er alle knyttet til relationer og interaktioner til hhv. forældrene, kammeraten og
morbroderen. Interessen for landmandsarbejdet er herudover knyttet til omgang med og omsorg
for dyrene: 
"Ja, jeg kan godt lide at have med dyr at gøre. Men det er sgu ikke så nemt at blive land-
mand"...."Men nu havde mine far og min mor jo dyr, da vi boede ude på gården, så man
kendte jo noget til det alligevel." (s.13)
Mads' ønske om at blive landmand kommer således til at indgå i et modsætningsforhold mellem
de gode barndomserindringer og erfaringer med landmandsarbejdet og hans dårlige skoleerfarin-
ger - et modsætningsforhold der tilsyneladende og indtil videre har fået lov at stå uformidlet og
ubearbejdet hen. Alle tre ønsker knytter sig til gode erindringer, og Mads har ikke vanskeligheder
med forbinde sig med omverden. Sine manglende boglige forudsætninger og modviljen fylder
meget i hans bevidsthed og gøres til et selvstændigt problem.
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2.8 Tina: "Jeg ser noget selvstændigt foran mig" 
Tina er 21 år og ved helt præcist, hvilken uddannelse og hvilket arbejde hun gerne vil have: Hun
vil være fotograf. Hun har et ubrudt folkeskoleforløb fra 1. - 10. klasse bag sig og har været glad
for at gå i skole. Tinas fortælling er lang og indholdsrig, og hun strukturerer den både kronologisk
og tematisk omkring skolegang, familie, arbejde og kærester. Interessen for fotoarbejdet startede
i ungdomsskolen:
"Jeg tror det er 8. klasse man kan begynde at gå i ungdomsskolen, og det blev jeg rigtig glad
for, det var lige sagen, og der besluttede jeg mig for, at der ville jeg være fotograf, altså, det
var så, altså jeg vidste det så ikke helt præcist hvad det indebar, at , at det skulle være sådan
en hård kamp at blive fotograf, det vidste jeg ikke..." (s. 1)
Den hårde kamp består i at finde en praktikplads. I 8. klasse er hun i praktik hos en reklamefoto-
graf, hvor hun bliver bekræftet i, at det er fotograf, hun vil være. Efter 10. klasse søger hun
læreplads som fotograf, hvilket ikke lykkes for hende, og hun kommer ind på afbud på teknisk
skoles grafiske linje. Efter det der dengang hed 1. skoleperiode, søger hun videre på 2. skole-
periode (med skolepraktik), men får som så mange andre afslag. 
Herefter forsøger hun at overveje alternativer:
"Så begyndte jeg sådan at tænke i social- og sundhedsbanerne, der, det..kommer så nok af at
min mor hun er socialpædagog, ikke, og jeg har været med hende på arbejde, da jeg var lille
rimeligt mange gange, det var jeg helt vild med. Hun arbejdede på en institution for åndssva-
ge, mongoler, og ...fødte åndssvage, ikke, og jeg, jeg elskede at komme med hende på arbejde
også fordi at, at de beboere derude, det var sådan en ældre årgang, ikke, de beboere derude,
de var jo som børn, hvis man kan sige det på den måde, jeg kunne snakke med dem og vi
legede sammen og, gik tur med og sådan noget, og det synes jeg jo var vildt sjovt, men så, det
har jeg, det var jeg altså vild med, sådan...(s.3) 
Tina har altså gode barndomserindringer om at være med sin mor på arbejde og overvejer om
sådanne gode oplevelser kan transformeres ind i forestillingen om et voksent lønarbejde. Hun
fortsætter:
"...men da jeg så selv blev ældre og skulle begynde at tænke over at gå den vej, syntes jeg ikke
rigtigt det lokkede, sådan...jeg ville ikke have et arbejde hvor jeg skulle risikere og arbejde
juleaften og nytårsaften og sådan nogle ting, og det så nok også af, det har min mor jo gjort,
hver 4. juleaften eller sådan noget i den stil, så har hun været på arbejde og det, har gjort et
eller andet indtryk på mig, sådan at det skulle jeg i hvert fald ikke, vel, for jeg har jo savnet
hende der." (s.3)
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Tina vil have et arbejde, hvor hun ikke skal arbejde i højtiderne, og efter denne begrundelse om,
hvorfor hun ikke vil gå i sin mors fodspor, fortæller hun om sin fars arbejde som bygningskon-
struktør. Hun syntes det var sjovt at være med ham på arbejde, hvilket hun har været som større
i 7.- 10. klasse, hvor hun samtidig har tjent lidt penge ved at hjælpe ham:
"men jeg har ikke syntes at, at håndværkerfaget har været noget jeg ville gå ind i heller, fordi
det ødelægger ens ryg og alt muligt, har jeg, min far har også gigt i rygraden, så det jo også
derfra at jeg tænker på den måde, ikke." (s.3-4)
Forældrene er således ikke direkte inspirationskilder og identifikationsmodeller i valget af ud-
dannelse og arbejde - det fungerer snarer omvendt. Efter afslaget fra teknisk skole tager Tina i
kibbutz, hvilket er noget af det bedste, der er sket hende med nye venner og nye oplevelser hele
tiden. Hun rejser dog hjem lidt før end planlagt, da urolighederne tager til, og hun beslutter at tage
hjem. Herefter beslutter hun sig for at tage nogle HF-fag. Udover nogle almene fag vil hun gerne
have medie, hvilket betyder at hun må flytte til en anden landsdel, og det gør hun så. Hun får dog
flyttet lige lovlig sent til, at hun får kontaktet HF- kurserne i tide, og den plan løber ud i sandet.
I den ungdomsbolig hun er flyttet ind i, bor der en ung mand, som går på produktionsskole, og
som opfordrer Tina til dette. Hun kommer herefter på produktionsskolens videoværksted, hvilket
hun er helt pjattet med, og efter lidt mere end et år beslutter hun sig for at finde et job, så hun kan
tjene nogle penge og spare op, til hun skal på SU under fotouddannelsen. Hun får et yderst
rutinepræget arbejde på en fabrik, hvor hun efter et stykke tid beder om at blive fyret, og hun
vender tilbage til produktionsskolen og får planlagt et FUU-forløb. Uddannelsen starter med, at
hun laver en informationsvideo for en patientforening om en meget sjælden sygdom. Et arbejde
hun var meget engageret i. Herefter deltager hun i et forløb på en daghøjskole, som hun er vældig
glad for:
"Det var sådan noget med at man kom hjem og var udmattet af at lære noget og...det syntes
jeg var fedt, det var sådan jeg ville have det og...de arbejdede meget med det der, med det
kunstneriske i billederne og sådan noget, det synes jeg også var sjovt af få prøvet af." (s.10)
Tina vil gerne lære noget, hun vil gerne tage fat og knokle og hun vil gerne arbejde med kunst-
neriske og æstetiske udtryksformer. Efter opholdet på daghøjskolen kommer hun i praktik hos en
reklamefotograf. Et ophold hun er temmelig utilfreds med, da hun ikke synes hun lærer noget, og
praktikværten er ligeglad med hende og sørger ikke for at give hende nogle opgaver. Tina
beslutter sig efter et stykke tid for at forlade praktikstedet, da hun synes, det er spild af tid. Pro-
duktionsskolelæreren i videoværkstedet overtaler hende til at give det endnu en chance og efter
en fælles samtale med praktikværten, beslutter hun sig for at fortsætte. Tina synes dog ikke, at
der er noget, der har ændret sig og beslutter sig for at holde op velvidende, at hun måske frasiger
sig muligheden for en læreplads, da den nuværende elev snart er udlært:
"...men når jeg nu ikke havde lyst, og så tænkte jeg ved mig, når jeg nu ikke har lyst, så er der
ingen grund til det, altså jeg gider ikke at pine mig selv for det, fordi..så ville det jo bare være
to-tre år mere jeg skulle være ved ham, ikke." (s.12)
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At stå en streng læretid igennem for at få sit svendebrev ligger ikke indenfor Tinas - og de fleste
andre moderne unges - univers, og da hun gerne vil lære noget og bruge sig selv, er det ikke stedet
for hende. For Tina er det således vigtigt at have noget at rive i og bruge sig selv og sin både
fysiske og psykiske energi, og så vil hun gerne selv kunne bestemme, hvilket er vigtigt element
i hendes fremtidsforestillinger:
"Jeg ser faktisk noget foran mig som noget selvstændigt på en eller anden måde. Ikke dermed
at sige at jeg har en eller anden selvstændig karriere med at for eksempel inden for reklame-
fotografen og jeg har mit eget studie og jeg styrer det hele selv, men et eller andet hvor jeg
selv kan bestemme...hvad jeg vil lave den dag. Hvor jeg ikke er afhængig af at en anden een
kommer og siger til mig, i dag skal du ditten og datten og ditten og datten og simpelthen lagt
et skema op til mig og så jeg bare følge det for punkt og prikke. Jeg kan bedst lide noget hvor
jeg sådan selv kan bestemme sådan" (s.28)
Gennem den sproglige formulering om at se noget foran sig er Tina faktisk i stand til at visuali-
sere sin fremtidsforestilling, hvor det er vigtigt for hende at kunne lægge hele sin sjæl i det og selv
kunne tilrettelægge arbejdet. Efter at have forladt praktikpladsen vender hun tilbage til
produktionsskolen og planlægger nu at lave en række selvportrætter. Hun har meget vanskeligt
ved at forestille sig alternativer til fotografarbejdet, hvilket hun på sin vis gerne ville:
"...jeg gå da også tit og tænker over hvad jeg kan være og... nu har jeg siddet hernede og
fotograferet medarbejderne, ikke, og jeg har siddet og gloet i den der, Hvad kan jeg blive og
sådan... det gør jeg tit hvis at jeg ser en eller anden bog med nogle forskellige uddannelser,
så sidder jeg og bladrer i den og sådan noget og... men altså, der er ikke rigtigt noget, som
falder mig sådan ind, årh det kunne være fedt og det irriterer mig også fordi... hvorfor kan jeg
ikke bare finde på noget andet altså og så....komme lidt væk fra det der fotografemne." (s.30)
Tinas bladren i bogen Hvad kan jeg blive har naturligvis ikke givet hende nye ideer, og hun har
ikke haft lyst til at prøve nogle af de andre værksteder på produktionsskolen. Det eneste hun
måske kunne tænke sig er EDB-værkstedet, men ved nærmere eftertanke afviser hun ideen, da
hun mener, det foregår alt for sløvt, og eleverne får bare lov til at sidde og nusse med computerne:
"og sådan noget det gider jeg ikke...jeg skal lære noget hvis jeg går der.....ellers så sidder jeg
bare og keder mig, det er der ingen grund til" (s.30).
Som et led i FUU'en har hun været startet på HF-enkelt fag i dansk, hvilket hun dog ikke fik gjort
færdigt, og hun slutter sin fortælling med at konstatere - samtidig med hun gaber -:
"Ja, ja, men det er vel alt det jeg går tilbage til hvis det skal være sådan en skolegang...så er
det jo HF'en." (s.35)
Udover et arbejde hvor hun kan tage fat, lære noget og blive træt indenfor det område, hun ønsker
sig, drømmer Tina også om at få sin egen familie. Hun har et nært forhold til sine forældre og sin
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lillebror og til bedsteforældrene, der alle støtter op omkring hende. Hun bor sammen med sin
kæreste i en ungdomsbolig, og de har netop anskaffet sig en kat som de bruger meget tid på. De
har nogle fælles venner, som kommer på besøg indimellem, hvorimod Tina ikke fortæller om
veninder og veninderelationer. På et tidspunkt vil Tina gerne have børn. Men hun vil have en ud-
dannelse først, så hun kan forsørge sig selv og sin familie. Hun vil under ingen omstændigheder
blive hængende i bistandssystemet, siger hun. 
2.9 Martin: "Jeg må vente at se"
Martin er ligesom Tina eksempel på en elev, der helt sikkert ved, hvad han vil være, han har ingen
problemer med sin skolegang og han mangler en praktikplads. Indtil nu ser Martins livsforløb
således ud: Martins mor boede i mange år i udlandet, bliver gravid med Martin og flytter tilbage
til Danmark. Moderen arbejder og Martins morforældre spiller en aktiv rolle i både moderens og
Martins liv. Efter 10. klasse kommer Martin i tømrerlære, han rager uklar med sin mester, holder
op og kommer på produktionsskole. Martin er 20 år, og har ligesom Tina gået i den samme skole
fra 1. - 10. klasse. På produktionsskolen arbejder Martin i træværkstedet "for lige at holde det lidt
vedlige".
Martin har befundet sig godt i skolen. Han fortæller, han har gået i en god skole, der er kendt for
gode lærere og god undervisning. For ham har det endvidere været et sted med trygge rammer og
voksne relationer:
"Og også den tryghed der var, jo der var en vis tryghed. Da havde man jo næsten andre til at,
hvad skal man sige, der kunne ikke gå noget galt, men der havde man i hvert fald en masse
voksne til at...." (s.2).
Martin har boet alene med sin mor, indtil han for ca. et år siden flyttede sammen med en kæreste,
og nu bor han alene i en ungdomsbolig. Hans mor bor dog tæt derpå, hvis der er noget han har
brug for hjælp til. Gennem hans opvækst har hans morfar og mormor været centrale og nære
voksne, som han har tilbragt megen tid sammen med, når moderen var på arbejde. Sit ønske om
at blive tømrer relaterer han direkte til morfaderen:
"Ja, men min morfar han var jo tømrer i sin tid. Det er jo mange mange år siden." (s.5)
Martin har tilbragt megen tid sammen med sin morfar nede i kælderen, hvor de har bygget sæbe-
kassebiler. Disse meget gode erindringer får betydning for Martins valg af uddannelse og arbejde:
"Ja, og han boede jo så i et stort hus, næsten med eget værksted nede i kælderen, han har altid
gået og lavet sådan nogle fikse ideer. Det syntes jeg, det var da egentlig meget spændende.
Interessant, jeg vidste jo ikke på det tidspunkt, da jeg gik ud, jeg havde ikke rigtigt ligesom
noget at gå efter, jeg vidste ikke hvad jeg ville. Andet end at jeg godt kunne tænke mig at
arbejde med træ. Så jeg startede så på teknisk skole, hvor jeg så der igennem fik en læreplads
et stykke tid" (s.5).
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Det der i udgangspunktet er en mere diffus - men dybtfølt - forestilling om "noget med træ" bliver
til deltagelse i en konkret og specifik erhvervsuddannelse. Morfaderen har i faderens fravær også
været faderfigur:
"Ja, han har så gået ind og tage den plads der, som far....farrollen".....Jeg tror ikke at jeg har
haft noget legetøj han ikke kunne lave, det har jeg ikke været ude for. Mine cykler har han
altid lappet og lavet og sådan noget der. Ham, vil jeg sige, ham har jeg været heldig med, så
jeg har ikke på den måde undværet, eller savnet en far." (s.6) 
Og han fortsætter:
"Det har han klaret godt. Og gør det sådan set stadig væk. Jamen altså jeg lavede de samme
ting som en anden søn ville gøre med sin far." (s.6)
Nu er morfaderen imidlertid blevet næsten 80 år gammel og pludselig blevet alvorligt syg, er sen-
geliggende og bliver formentlig ikke rask igen, hvilket Martin naturligvis er meget ked af. Mor-
faderen blev som ung udlært tømrer, siden videreuddannede han sig, og Martin har ikke "set ham
i aktion" (s.9), men har fulgt ham i de mange vedligeholdelses- og reparationsarbejder på huset.
Særligt husker han dog sæbekassebilerne:
"Nej men det jeg bedst kan erindre, og det jeg synes var mest hyggeligt at lave, så skal vi
tilbage til de der sæbekassebiler igen, da var vi jo sammen om at lave det. Og det syntes jeg,
det var bare fedt. Han var jo god til det, og det ville jeg jo også være, fordi vi havde meget
konkurrence på vejen, med de andre naboer." (s.9)
Martin afslutter fortællingen om drengetiden med en konstatering om at:
"Så der har han gået ind og fyldt det der tomrum ud, som...selv i sin alder alligevel." (s.9)
Martins far bliver aldrig omtalt af mormoderen og morfaderen, og han fornemmer, at moderen
helst heller ikke vil tale om ham, og han lader derfor være. Martin har mødt sin far én gang - på
en udenlandsrejse sammen med sin mor og en kammerat (han var ca. 15 år). En aften hvor Martin
kommer hjem fra en bytur sammen med kammeraten sidder moderen på hotellet og taler med en
mand, som han får præsenteret som sin far:
"Jamen så....jeg kan huske, at det første han sagde, det var at jeg skulle klippes, da var jeg
langhåret på det tidspunkt."....."Så sagde jeg, næh det skulle jeg ikke. Og så, jeg blev sådan
lidt såret over at han sad sådan, så jeg gik vist op på mit værelse, og så så jeg ham ikke mere."
(s.3)
Martin fortæller ikke ret meget om sin mor - udover at hun som ung tog til udlandet, bliver i 40
års-alderen gravid og flytter tilbage til Danmark, hvor hun bliver boende sammen med Martin og
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får som nævnt hjælp af sine forældre. Martin nævner forskellige steder, hun har arbejdet og
fortsætter:
"Altså hun sidder på kontor, det gjorde hun også dernede på den anden fabrik. Men for at
vende tilbage til, da jeg gik i børnehave og også i de første skoleår, da kunne min mor jo ikke
hente mig, for hun var jo så på arbejde, da har det altid været min mormor der hentede mig.
Det er også sådan nogle ting man husker jo." (s.10)
Martin vil hellere fortælle om de gode oplevelser og den betydning, morforældrene har haft for
ham end om moderen og hendes arbejde.
Efter at have været i lære et par år, forlader Martin sin læreplads, hvilket han begrunder med, at
ham og hans mester ikke var enige om de samme ting, og at de til sidst gik hinanden på nerverne:
"Jamen jeg blev smidt rundt på den ene arbejdsplads efter den anden, selvom jeg ikke var
færdig, jeg havde ikke afsluttet det arbejde, så blev jeg kastet rundt. Sådan nogle ting. Det blev
jeg jo også lidt træt af til sidst." (s.5)
Nu går han så på foranledning af en vejleder på produktionsskolen og venter på at få en ny lære-
plads. Han er meget kritisk overfor produktionsskolen, som han opfatter som et sted for mindre
begavede og for udlændinge og derfor ikke et sted for ham, og han opfatter det mest som en par-
keringsplads. Han synes, det er pinligt at gå på produktionsskole og er derfor ikke meget for at
snakke med sine venner om det. Martin tilbringer en del tid udenfor skolen sammen med nogle
fodboldkammerater, og han har stadig et par kammerater fra folkeskolen. De er nu i lære eller ved
militæret, hvilket ikke gør det lettere for Martin at gå på produktionsskolen. Her snakker han en
del med et par stykker i pauserne og under arbejdet, men da der kun er to danskere på holdet og
udlændingene ifølge Martin ikke kan tale dansk, så synes han det er lidt svært at opfatte
produktionsskolen som rammen om et fællesskab. 
Martin synes heller ikke, han lærer ret meget i træværkstedet, som han ikke vidste i forvejen, og
det er mest snedkerarbejde, de laver ved maskinerne. Han vil ud på byggepladserne og lave tøm-
rerarbejde - hamre brædder i, save planker osv. Han synes heller ikke lærerne og vejlederne gør
tilstrækkeligt for at hjælpe ham videre, og han har nu gået på skolen et år:
"Jeg fik at vide den gang at vi skulle nok finde ud af noget med at komme i gang igen, men der
er ikke sket en hattenål." (s.11).
Martin forholder sig således afventende til, hvad der skal ske og opfatter produktionsskolen som
en parkeringsplads. Han forholder sig også afventende i forhold til selv at tage initiativer:
"Jeg kunne selvfølgelig også selv... jeg har været rundt og spørge forskellige firmaer, men de
kunne godt gøre noget mere for de forskellige elever, synes jeg. Altså de siger, nu skal vi også
have et møde og det siger de jo 50 gange, og så sker der ikke en skid alligevel." (s.11).
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Der hersker i følge Martin tvivl om, hvem der har ansvaret for at tage initiativer. Værksteds-
læreren har bedt Martin om at finde en dag, hvor han kan holde et møde. Dette mener Martin er
noget pjat, da han jo er der hver dag, hvorfor det må være læreren, der skal finde ud af, hvornår
han har tid. Martin forholder sig således afventende i forhold til, at læreren og produktionsskolen
skal tage hånd om ham og situationen, og han har resigneret:
"Der er jo ikke andet for, end at jeg må vente og se." (s.16) 
Selvom:
"Ja, jeg vil jo helst være tømrer. Og udlært tømrer og fortsætte som tømrersvend, det kunne
bare være det bedste." (s.15).
Martin vil altså være tømrer som sin morfar, og hans forestilling om arbejde er at komme ud at
lave nogle større projekter på byggepladserne. Det, de laver på produktionsskolens træværksted,
synes han er noget "nips", og han går bare og venter på, at der kommer nogen eller noget, der kan
hjælpe ham videre. I hverdagssproglig forstand er Martin "låst fast" i en venteposition, han ikke
rigtig kan se vejen ud af, og da produktionsskolen for ham ikke fungerer som andet end
opbevaring understreger det lange ophold hans venteposition. Da produktionsskolen ydermere
ikke indgår som en positiv og aktiv del af hans samlede liv, bliver det vanskeligt for ham at indgå
aktivt i processen om enten at konvertere lysten til at arbejde med træ til andet end tømrerfaget
eller forsøge en langt mere aktiv indsats i forhold til praktikpladssøgningen - at skabe
overensstemmelse mellem indre og ydre realitet. 
 
Opsummerende har disse cases til formål at foretage en form for problemidentifikation, der viser
hvori vanskelighederne for hver enkelt af disse otte unge består. Metodisk skal casene fange bred-
den i det samlede interviewmateriale med de unge i produktionsskolen, som oprindelig blev
udvalgt ud fra spredning på skoler og på køn, hvor langt de var fremme i deres ophold på skolen,
samt deres tilsyneladende engagement eller mangel på samme. De otte cases viser således
forskellige måder at opfatte skolegang og eventuelle boglige vanskeligheder på, hvilke begrun-
delser disse unge har for at vælge en given uddannelse og et givent arbejde og forskellige former
for relationer til forældre, bedsteforældre og andre unge. Overskrifterne er tilsvarende formuleret
på et meget konkret niveau og angiver indholdsmæssigt en sammenkædning af de forskellige
temaer i en formulering, der er foretaget af de unge selv, og som er karakteristisk for den
pågældendes måde at forholde sig til sig selv og omverdenen på. En metodisk pointe er med disse
forskellige cases at vise forskellige måder at gestalte den livshistoriske fortælling på og
forskellige evner til at kunne fortælle overhovedet. Indholdsmæssigt er det som nævnt en pointe,
at det kan være vanskeligt at se, hvem der er eksempel på hvilken tematik, da de forskellige
tematikker og problematikker optræder - omend forskelligt - hos dem alle.
Måden hvorpå casene fremstilles er et resultat af både de unges egne temaer og vægtninger og
etablerede sammenhænge og forskerens teoretiske forforståelser og kontekstviden i forhold til
afhandlingens problemstilling. Der er ikke tale om egentlige teoretiske og begrebslige analyser,
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da casene har til formål at producere begreber og kategorier. Casene afspejler således et første
analysetrin af de livshistoriske interviews, der både skal hjælpe til en problemidentifikation og
til frembringelsen af de teoretiske analyser og begreber, der foretages i de næste kapitler, der igen
skal udgøre det teori- og begrebsapparat, der skal gøre det muligt at foretage nærmere og dybere
analyser af to af de otte interviews/cases (kap. 5).
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3. UNGDOM, LIVSHISTORIE OG ARBEJDE
3.1 Unge og ungdom i forandring
Som det er fremgået, er det at vælge uddannelse og arbejde et vigtigt led i den proces, det er at
blive voksen mand/kvinde i det moderne samfund, ligesom det samlede samfundsmæssige arbej-
de, herunder lønarbejdet, er konstituerende for det voksensamfund, de unge er på vej til at blive
en del af. At være ung opfattes generelt som en overgangsperiode mellem at være barn og voksen.
Karakteristisk for denne overgangsperiode er, at den ikke længere er en overgang til noget kendt.
De unge skal ikke længere gå i de voksnes fodspor, og det er en overgang til noget også af de
voksne ukendt (Borgnakke, 1981). Populært kan man sige, at tidligere var man ung én dag -
nemlig på konfirmationsdagen - dagen efter var man voksen (Andersen, 1998). Ungdom kan i dag
ikke på samme måde stadfæstes som en afgrænset tidsperiode. Nogle børn bliver meget tidligt
unge, og nogle voksne holder meget sent op med at være unge. På den ene side er puber-
tetsalderen faldende, og på den anden side træder de unge senere ind i arbejdslivet, altså en øget
afstand mellem "biologisk og sociokulturelt defineret modenhed" (Borgnakke, 1981 s.259). Den
historisk skabte og øgede afstand mellem barndommen og arbejds- og voksenlivet betyder, at de
unges adgang til arbejdet udskydes, og arbejdet bliver på denne måde mere fraværende, end det
tidligere var. Ligeledes har arbejdet mistet sin værdi som kriterium for voksendom, og arbejdet
som identitets- og individualitetsskabende aktivitet og som statuspassagemulighed rykker længere
væk til efter endt uddannelse. I stedet bliver uddannelsesinstitutionerne en vigtig ramme om en
stor del af de unges liv og hermed det sted, hvor identitetsprocesser (også) foregår, da de psykolo-
giske og driftsmæssige udviklingsopgaver skal løses, selvom arbejdet lader vente på sig. Det mo-
derne samfund stiller således nogle ganske særlige krav til det at være ung, i ungdomsperioden
er der nye og anderledes opgaver på dagsordenen og opgavernes karakter har ændret sig. Og de
unge selv har ændret sig, og det har deres holdning til uddannelse og arbejde også. Forandringer
der er objektivt forskellige for forskellige (grupper af) unge og som subjektivt opleves og
fortolkes meget forskelligt. 
De unge kommer i fokus politisk og forskningsmæssigt, når disse forandringer og de unges hånd-
tering heraf bliver synlig i form af at være anderledes end de(n) for de voksne velkendte. Eller
sagt anderledes: Er det hos de unge, at samfundsmæssige ændringer først og mest viser sig? Og
hvis det er rigtigt, skyldes det så, at de befinder sig i en særlig sårbar livsfase, eller skyldes det,
at unge er en særlig udsat samfundsgruppe eller hvad? 
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Formålet med dette kapitel er derfor en diskussion af begrebet og fænomenet ungdom og en
præcisering af, hvad det vil sige at være ung i det moderne samfund samt hvordan forholdet
mellem ungdom, uddannelse, arbejde og det moderne samfund kan forstås. 
Ungdomsforskningen har sit udspring i ungdomspsykologien, hvor begrebet adolescens har været
omdrejningspunkt for forståelsen af ungdommen som en fase i livet og de hertil hørende psykiske
forandringer i overgangen fra barn til voksen. Siden er (sub)kulturteorier, sociologiske teorier,
socialisationsteoretiske indfaldsvinkler og forskellige modernitetsteorier kommet til i bestræbel-
serne på at forstå begrebet og fænomenet ungdom. Aktuelt er ungdomsforskningen ud fra disse
forskellige indfaldsvinkler optaget af at prøve at forstå den moderne ungdom. På hvilke måder
er den anderledes, hvorfor er den anderledes, og hvilke konsekvenser kan der udledes af det?
Ligesom man må konstatere, at unge er lige så forskellige som voksne, og det er derfor vanskeligt
at tale om ungdom i ental. 
En teoretisk og begrebslig bestemmelse af fænomenet ungdom består ifølge den tyske socialfor-
sker Harry Friebel i en analyse af sammenhængen mellem ungdoms- og samfundsudviklingen.
Selvom om de her anvendte analyser af Friebel er fra 1983, og ungdomsforskningen har bevæget
sig en del siden, så får han alligevel her en relativ fyldig placering, da han har et både bredt og
grundigt blik, der på centrale punkter stadig er aktuelt, og hans overblik over de forskellige forsk-
ningstraditioner har været et vigtigt redskab i den arbejdsproces, der har skabt den ung-
domsforståelse, der skrives frem i dette kapitel. Ifølge Friebel lader der sig identificere tre for-
skellige videnskabelige ansatser, som kan analysere fænomenet ungdom. Det være sig den psy-
kologiske ungdomsforsknings analyser af subjektive faktorer, den politisk-økonomiske ungdoms-
forsknings analyser af objektive faktorer og den socialisationsteoretiske ungdomsforsknings
analyser af social interaktion. Det vil sige, at grundlæggende kan ungdom opfattes på (mindst)
tre forskellige måder, der viser forskellige niveauer og teoretiske synsvinkler:
1. Ungdom er en personaliseringsfase og en statuspassage, der kan belyses ud fra både en psy-
kologisk og en sociologisk synsvinkel, hvor begge indeholder temporalitet, og angiver en pro-
ces- og overgangsforståelse fra barn til voksen.
 
2. Ungdom er et samfundsmæssigt problem, og for ungdommen er samfundet et problem. Dvs.
der anlægges et strukturelt perspektiv på ungdommen som samfundsmæssig kategori.
3. Ungdom er en del-autonom livssammenhæng, hvor den sociale interaktion er omdrejnings-
punktet for analyser af ungdomslivet og ungdomskulturerne og deres betydning.
Inden for den første indfaldsvinkel lader ungdommen som livsfase sig definere ud fra et psyko-
logisk perspektiv - personaliserings- og individualiseringsfasen - begyndende med puberteten og
ender med afslutningen af adolescenskrisen. Denne periode er præget af udviklingen af en jeg-
identitet. De centrale problemer i denne udviklingsfase er ifølge Erikson - og i meget kort form
- integrationen af tidligere erfaringer i dannelsen af en jeg-identitet og et sammenfald i andres og
egen opfattelse af sig selv og de sociale muligheder. Udgangpunktet er, at disse integrationspro-
cesser foregår modsætningsfrit og har en positiv udgang: den vellykkede tilpasning. Den psyko
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logiske ungdomsforskning tager traditionelt udgangspunkt i Freuds psykoanalyse og dens opfat-
telse af den psyko-sociale og psyko-seksuelle udvikling og den hertil hørende pubertetskrise (11-
16 år) og adolescenskrise (17-20 år). Begge processer er kendetegnet ved psykiske omstruk-
tureringer, biologiske vækstprocesser og en fortløbende adskillelsesproces fra forældrene -
individueringsproces. Parallelt til denne udvikling fremhæves Piagets opfattelse af ungdommens
kognitive og moralske udvikling, hvor tænkningen i løbet af puberteten løsrives fra konkrete erfa-
ringsobjekter, og begyndelsen til den hypotetisk-deduktive tænkning indtræder. Moralforestil-
lingerne ændrer sig ligeledes fra den barnlige ego-centrering til voksen ansvarlighed. Friebel
sammenfatter det således:
Jeg-udviklingen i ungdomsårene er i sig selv en kriseagtig proces, hvor usikkerhed og ambi-
valenser må opleves og gennemleves for at muliggøre en omfattende identitetsudvikling. Jeg-
udviklingen er forbundet med kvalitativt nye tankeprocesser og moralforestillinger, og den er
grundlæggende afhængig af de sociale erfaringer, der gøres med ligestillede. Denne interak-
tionskontekst udgør en nødvendig men ikke tilstrækkelig forudsætning for en positiv adole-
scensudvikling (Friebel, 1983 s.27).
Ud fra et sociologisk perspektiv lader ungdommen som livsfase sig indkredse ved to statuspas-
sager, hvor den første er overgangen fra grundskolen til videre (erhvervs)uddannelse, og den
anden er overgangen til lønafhængig beskæftigelse. I disse to faser gennemløber den unge en
kvalifikationsproces, og man er i denne forståelse altså voksen, når man kan sælge sine
erhvervsmæssige kvalifikationer på arbejdsmarkedet. 
Begge disse tilgange tager udgangspunkt i en dobbelt negation "ikke mere barn", men "endnu ikke
voksen" og begge indebærer, at resultatet af denne livsfase er jeg-identitet og arbejdsevne
(Arbeitsvermögen). Denne negative definition af ungdom har dog et positivt modstykke, hvor
ungdom opfattes som et moratorium, der giver mulighed for eksperimenteren.
En sådan fasebestemmelse af ungdommen betyder ifølge Friebel: 1) at ungdom ikke kan bestem-
mes og defineres ud fra alder, 2) at ungdom alt efter social klasse bliver forlænget eller forkortet
- ungdom er en samfundsmæssig bestemt kategori og 3) ungdom er afhængig af de objektive
samfundsmæssige chancestrukturer. Ungdom som livsfase er således en analytisk kategori, mere
end det er en subjektiv realitet. 
Den anden indfaldsvinkel tager udgangspunkt i, at det først er i det komplekse industrisamfund,
at ungdommen konstituerer sig som selvstændig gruppe og fase, og der opstår samfundsmæssige
institutioner til hjælp for transformationsprocessen fra barn til voksen - nemlig skole og lønar-
bejderstatus. Ungdom er altså ikke et naturprodukt, det er et kulturprodukt, en gennem sam-
fundsmæssige strukturproblemer nødvendig fase for personlig udvikling og den sociale placering
af de samfundsmæssige individer. De unge skal løsrive sig fra afhængigheden af magtstrukturerne
i familien til lønafhængig beskæftiget afhængig af de erhvervsmæssige magtstrukturer. Disse
processer foregår naturligvis meget forskelligt, om der er tale om en ung ufaglært arbejder, eller
der er tale om en ung studerende, der har flere års studier foran sig.
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I den politisk-økonomiske ungdomsforskning analyseres den samfundsmæssige modsætning
mellem kapital og lønarbejde, mellem produktion og reproduktion som objektive faktorer for den
samfundsmæssige og individuelle udvikling. Med en bestemmelse af det samfundsmæssige
arbejde som en dobbeltproces, hvor mennesker gør erfaringer med materiale- og naturbearbejd-
ning (får kvalifikationer) og indgår i samfundsmæssige relationer, og gennem arbejdet erfares
forskellige interaktionsformer. Arbejdet er altså en kvalifikations- og socialisationsproces, og
ungdomsperioden bliver en fase for "udvikling/produktion af arbejdsevne" både hvad angår
konkrete og sociale kvalifikationer, samtidig med at de bliver underlagt den kapitalistiske pro-
duktions magtforhold. Altså et modsætningsforhold mellem den kommende lønarbejders brede
kvalificeringsproces (forøgelse af salgsværdien) og den kapitalistiske produktions mere kortsig-
tede og funktionsrettede krav. Dette kommer tydeligt til udtryk i det duale erhvervsuddannelses-
system, som dog rummer den mulighed, at de unge via praktikperioder gør konkrete erfaringer
med lønarbejdets dobbeltkarakter.
Her sammenfatter Friebel:
Ungdomsfasen kan kun forståes på baggrund af de unges arbejdsbetingelser, og deres ar-
bejdsbetingelser er lig deres livsbetingelser (der Mensch ist seine Arbeit). I det erhvervsfor-
beredende tilbud erhverver de unge både teknisk-organisatoriske og normativt-samfunds-
mæssige kvalifikationer. Ungdomsfasen tjener til produktion af arbejdsevne ud fra princippet
om privat økonomisk organisering og modsætningen mellem de unges kvalifikationsinteresse
og virksomhedernes udnyttelsesinteresse. Den forudgående socialisation i familie og skole
kanaliserer erhvervsforestillinger og tilpasningsprocesser, der stabiliserer de samfundsmæssige
uligheder (Friebel 1983 s. 29-30).
For at beskrive de unges livsverden må man nærmere bestemme deres interaktionssammenhæng
f.eks. de subkulturelle sammenhænge, hvilket den tredje indfaldsvinkel drejer sig om. Her står
de ungdomskulturelle udtryksformer og sammenhænge centralt som tydningsmønster og af-
grænsning fra voksenverdenen, og den vigtigste referenceramme er de unge selv. Peer-grupperne
udgør det vigtigste handlerum for ambivalensen mellem tilpasning og oprør/modstand. Grupperne
er som oftest socialt og kønsmæssigt homogene, og her ophæves tendentielt personaliserings- og
kvalifikationsproblemet i fællesskabet. Her siger Friebel:
Afgrænsningen overfor voksenverdenens krav og gruppesammenholdets grænseløse erfaringsin-
tensitet er - set fra de unges perspektiv - både nødvendige og mulige reaktioner. Indenfor disse
selvvalgte fællesskaber vil de unge principielt opgive de objektive chancestrukturers reale kon-
tekst til fordel for den mere abstrakte ligheds konstrukt (Friebel, 1983 s. 35). 
Analyserne af de sociale interaktioner placerer sig et sted midt imellem de to første positioner,
da både den psykosociale dimension og de økonomiske strukturer reflekteres men ud fra andre
faglige vinkler og metoder (f.eks. kulturanalyser, socialisationsteoretiske analyser) og følgelig må
en socialvidenskabelig ungdomsforskning være tværvidenskabelig. Friebels analytiske overblik
over de forskellige tilgange, og hans kritik af deres videnskabelige fragmentering skal således
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tjene til en skærpet opmærksomhed omkring, at ungdom er både en fase/periode i livsløbet, en
samfundsmæssig kategori og et rum for sociale interaktioner. Han skærper endvidere op-
mærksomheden omkring, at livsfasebestemmelsen ikke kun er (udviklings)psykologisk, men skal
også forstås i sociologiske kategorier. Han peger på det centrale forhold, at i og med uddannelse
er blevet en forudsætning for arbejde, og at flere og flere unge (derfor) deltager i uddannelse efter
grundskolen består ungdomsfasen nu af to statuspassager. Den første ved overgangen fra
grundskole til ungdomsuddannelse og den anden ved overgangen fra uddannelse til erhvervsar-
bejde. Herudover peger han på, at perioden imellem de to statuspassager er præget af en livs-
historisk kvalitativ ny og anderledes konflikt mellem objektiv positionstilskrivning og subjektiv
foregribelse af betydning, da der eksisterer et modsætningsforhold mellem den samfundsmæssige
tildeling af chancer (placering) og den personlige udfoldelse af fremtidsdrømme og -perspektiver.
Denne subjekt-objekt-konflikt kan principielt ikke optræde før (noch nicht) den første
statuspassage på grund af magtforholdene i det familiære interaktionssystem, og principielt ikke
efter (nicht mehr) den anden statuspassage på grund af beskæftigelsessystemets realiseringsbe-
tingelser (Verwertungsbedingungen) (Friebel, 1983 s. 31-32). 
Dette betyder med andre ord, at selvom arbejdet for de unge er blevet mere fraværende, kommer
arbejdet samtidig til at stå som det centrale omdrejningspunkt for forståelsen og begribelsen af
ungdom, da det er adskillelsen mellem kapital og lønarbejde, mellem produktion og reproduktion,
der historisk tilvejebringer ungdommen. Ungdommen er tiden og stedet, hvor man kvalificerer
sig til arbejdet, og arbejdet - i det omfang man har adgang til det -, er i sig selv en kvalifikations-
og socialisationsproces samt rum for sociale interaktioner. Det øgede fravær af arbejdet skaber
en paradokssituation, da arbejdet er nødvendigt som kvalificerings- og socialisationsproces, men
det er der endnu ikke, i hvert fald kun i abstrakt form. Dette betyder, at subjekt-objekt-konflikten
mellem ydre og indre realitet ændrer sig, da rummet for drømme og forestillinger har udvidet sig,
samtidig med at der ikke er sket tilsvarende forøgelse i de objektive muligheder, og afprøvningen
af fremtidsperspektiverne udfolder sig istedet indenfor uddannelsessystemet - og i ungdomslivet
som sådan. Gennem de tre forskellige synsvinkler peger Friebel således på centrale modsætninger
og paradokser i ungdommen og i forholdet mellem ungdom og arbejde, hvilket danner afsæt for
nedenstående præsentation og diskussion af forskellige i forhold til afhandlingens problemstilling
relevante ungdomsteoretiske positioner, hvor der tages udgangspunkt i strukturelle analyser af
ungdommen. 
3.2 Kvalificering til arbejds- og voksenlivet
Ungdom som social og samfundsmæssig kategori opstår i takt med udviklingen af det kapitalisti-
ske samfund, hvor adskillelsen af produktion og reproduktion og den hertil hørende udskillelse
af barndommen fra arbejds- og voksenlivet nødvendiggør en overgangsperiode, hvor man for-
bereder sig til voksenlivet. Ungdommens opståen kan således stadfæstes til slutningen af 1700-
tallet, hvor udviklingen af det borgerlige industrielle samfund stiller krav om kvalificering og
individualisering til at kunne indgå i den samfundsmæssige arbejdsdeling. Et centralt dansk
bidrag til forståelsen og bestemmelsen af begrebet ungdom er ungdomsforskeren Sven Mørch,
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der ud fra et sådant politisk-økonomisk synspunkt foretager en tæt sammenkobling af individua-
lisering, uddannelse og ungdom. Ifølge Mørch er der to centrale forudsætninger for, at der ud-
vikler sig en særlig ungdomstid. For det første nødvendigheden af at skaffe sig viden og indivi-
duelle kvalifikationer til at kunne indgå i produktion og politik og for det andet dannelsen af den
borgerlige familie og hermed barndommen. "Tilsammen peger disse forhold på, at udvikling af
en individuel og samfundsmæssigt velfungerende individualitet eller personlighed blev ung-
domstidens opgave." (Mørch, 1996 s.150). Ungdom bliver således en forberedelsesperiode til et
kommende arbejds- og voksenliv, hvor det først er borgerskabets drenge, der får ungdom og
arbejderklassens piger, der sidst får det. Ungdommen bliver tiden og stedet for in-
dividualiseringsprocessen som en forberedelse til det voksne livs individualitet. Udviklingsrum-
met for den "kapitalistiske personlighed" bliver skolen, og skolen bliver den, der afgrænser og
indrammer ungdomstiden:
"Ungdomstid opstod i forbindelse med, at der udvikledes et særligt livsrum, en særlig arena
for unge, nemlig skolen. Der opstod et skolesystem som blev ungdommens skolesystem."
(Mørch, 1996 s.149).
Ungdom som en afgrænset tidsperiode opstår altså i og med, vi får et uddannelsessystem, der skal
kvalificere de unge til voksensamfundet:
"De unge bliver unge ved at deltage i skolens ungdomsliv, og denne ungdomsudvikling skaber
den individualisering, som kræves i samfundet." (Mørch, 1995 s.173)
I denne forståelse bliver ungdommen således redskab for individualiseringen. Skolen og uddan-
nelsessystemet står helt centralt i denne proces, da det er her, de vigtigste udviklingsbetingelser
for de unge skabes. Ifølge Mørch er det først i 1960'erne, at ungdom bliver muliggjort uden for
skolen i form af ungdoms- og sportsklubber samt mediernes stærke henvendelse til de unge. I
1960'erne sker der vigtige ændringer i og for ungdommen - ungdommens epoke (Mørch, 1996
s.145) -, i og med de unge kræver muligheder for at udnytte den nye individuelle frihed gennem
kritikken af og protesterne mod det kapitalistiske samfund og opkomsten af de nye ungdomskul-
turer og bevægelser. Siden er ungdomsgrupperne blevet en yderst central del af ungdomslivet, da
de her er fri for de voksnes styring og kan afprøve sig selv på en anden måde end i skolen,
hjemmet og de organiserede fritidstilbud (Mørch, 1996). 
"Unges liv handler ikke om identitetsproduktion eller kulturprodukion, men om at unge ud-
vikler en mestring af deres ungdomsliv og en voksenlivskompetence. Her udgør samværs-
former en central side, og de muliggøres af de ungdomsbetingelser og af de ungdomsarenaer,
som de unge indgår i. Og af de unges forudsætninger for at bruge arenaernes tilbud (Mørch,
1996 s. 178).
Ungdomstiden består således af en udviklingsopgave, der af Mørch ikke defineres psykologisk
men strukturelt: den samfundsmæssige kvalificering og udvikling af selvbestemmelse gennem
deltagelse i forskellige arenaer, dvs. social integration. Arenabegrebets ophavsman, en ameri
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kansk samfundsforsker Lasswell, definerer og anvender arena som et politisk begreb og betegner
en situation, hvor magt forsøges, og hvor deltagerne anvender strategier for at maximere deres
udbytte af situationen (Lasswell, 1950, Bengtsson, 1973). Overført til ungdomsdiskussionen
drejer det sig for de unge om at finde og anvende strategier til mestring af ungdomslivet med
henblik på at erhverve en så god social placering som muligt i voksenlivet. Ungdomstiden beteg-
ner ifølge Mørch ligeledes en omstilling fra det private familierum til det voksne liv. De frem-
adrettede kvalifikationskrav bestemmer ungdomstiden, og skolen bliver stedet for denne kvalifi-
cering, forberedelse og omstilling. Og da ungdommen for Mørch er den kategori, der forbinder
samfundets adskilte områder produktionssfæren og familiesfæren, bliver ungdomsproblemet et
socialpsykologisk problem, og socialpsykologien bliver ungdomsproblemets videnskab (Mørch,
1985 s.62). Socialpsykologi opfattes således af Mørch som social integration, hvor integrationen
foregår i praksissammenhænge med individernes selv som aktører (Mørch, 1994). Ungdom er på
denne måde en social konstruktion og skabes som en samfundsmæssig mulighed, de unge kan
udfolde sig i og er "ikke en indefra kommende udviklingsfase begrundet i biologi og hormoner"
(Mørch, 1996 s. 148). 
I en af sine artikler beskriver Mørch ungdommen som overgangen fra barn til voksen og over-
gangen fra familie og klasse til en ny social position. Den sociale mobilitet er blevet individuali-
seret, og allokeringen til sociale positioner bliver tiltagende afhængig af uddannelsesmæssige
kvalifikationer. Demokratiseringen af den grundlæggende skolegang i form af enhedsskolen bety-
der, at flere er i besiddelse af tilsvarende kvalifikationer og har derfor de samme muligheder i
arbejds- og voksenlivet. Skolegang fremmer individualiseringen, og skolelivet er blevet "det sam-
me" for mange unge. Ungdom er derfor ikke kun den tid, hvor de unge bliver voksne, men også
en central periode for sociale forandringer: Gennem den måde hvorpå de unge tilbringer deres
ungdom, bliver den enkelte i stand til at ændre sin sociale position. De unge er blevet mindre
afhængige af deres sociale baggrund og familiemæssige forudsætninger, og fremtiden er blevet
deres eget ansvar. De unges erfaringer er blevet vigtige for den enkeltes sociale placering i
voksenlivet. Måden hvorpå de unge mestrer ungdomstiden får altså afgørende betydning for deres
kommende sociale placering og voksenliv. Ungdom er derfor central i den samfundsmæssige in-
dividualiseringsproces. Unge mennesker må skabe deres egen sociale position gennem deres indi-
viduelle handlinger. At være ung er således blevet en individuel kamp, hvor de der ikke deltager
i uddannelse bliver særligt sårbare (Mørch 1997 s. 254-56). Her kombineres en socialpsykologisk
tilgang med en handlingsteoretisk i forsøget på at se individuelle handlinger som både socialt
konstruerede (strukturen bestemmer handlinger) og individuelt skabte (mennesket handler aktivt).
Individet er ikke kun engageret i udviklingen af en personlig identitet, det må samtidig udvikle
en forståelse af "life trajectories" og opfatte sig selv som skaber af livsforløbet (life course)
(Mørch, 1997). Individet er altså ikke kun optaget af at finde sig selv, men også af at finde sig en
plads i de samfundsmæssige strukturdannelsesprocesser. Metaforen trajectory kan billedligt
forstås som livsbane, der er lagt på forhånd gennem strukturen, men gennem individuelle hand-
linger er det muligt at skabe sin egen livsbane og sociale position. 
Mørchs tætte sammenknytning af kvalifikationsudviklingen og ungdommens opståen og opgave
kritiseres af en anden dansk ungdomsforsker Kirsten Drotner, der mener at Mørchs kvalifika
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tionsbegreb er for snævert og for tæt knyttet til formelle og objektive kriterier - den økonomiske
produktion. Hun er således uenig i, at arbejderklassen først får ungdom, da kapitalen kræver det
og dokumenterer, at arbejderklassens børn gik i skole før den økonomiske udvikling nødvendig-
gør dette. Man kan således ikke bestemme ungdom ud fra skolegangens længde. Det er også det
snævre kvalifikationsbegreb der gør, at piger hos Mørch meget sent får ungdom, da de bliver i
familien og derfor ikke har behov for lønarbejderkvalifikationer. Drotner påpeger, at pigerne -
også arbejderpigerne - alligevel gik i skole: de skulle lære den rette driftsmodellering, der således
også er en central opgave for ungdommen, og hermed får ungdommen køn. Videre mener
Drotner, at individualisering og intimisering er to sider af sammen sag "rationaliseringen har
altså emotionaliseringen som psykisk nødvendigt grundlag" (Drotner, 1987 s.61). Det kapita-
listiske udviklings- og kvalifikationsperspektiv hindrer altså Mørch i at se den køns- og klasse-
specifikke socialisation - herunder sensualitetens modellering - og denne modellerings kapitalne-
gerende aspekter. Drotner peger således på, at ungdommen har udviklingsopgaver, der ikke er
snævert knyttet til kapitalismens udvikling, og at ungdom hermed har en biologisk dimension.
Og da enhver samfundsdannelse har som forudsætning, at de biologiske drifter i et vist omfang
kan styres, er der hermed også sat fokus på nogle psykologiske processer og på kønsperspektivet.
Udover denne diskussion af kvalifikationsbegrebets bredde og indhold, kan en anden relevant be-
mærkning til den materialistiske forklaring på ungdommens opståen være, at en selvstændig ung-
domskultur ikke er et borgerligt fænomen. I takt med udviklingen af den kapitalistiske er-
hvervsstruktur forsvinder den tidligere relativt selvstændige bondeungdomskultur (Kiselberg,
1985). I sidste del af 1800-tallet var der mange unge fra landet, der fik et ungdomsliv gennem et
højskoleophold, der for mange blev et afgørende skel i deres liv (Ehlers, 1999).
Når ungdom ikke er biologi og hormoner, og det ej heller er identitetsproduktion og kulturproduk-
tion, er ungdom som samfundsmæssig kategori i fare for at blive indholdstom. Det, som i følge
Mørch er tilbage (i hans forståelse centralt), er udviklingen af kompetencer til at mestre
ungdomslivet i sig selv med henblik på at erhverve så gode forudsætninger som muligt for en
ordentlig position i voksenlivet. I og med de unge er blevet mindre afhængige af deres sociale
baggrund og familiemæssige forudsætninger, øges betydningen af det, de unge selv foretager sig,
mens de er unge. Det centrale idag er ikke, hvem man er, hvad man kan, men om man kan være
med. Ungdom er i denne forståelse således ikke længere en overgangsperiode fra barn til voksen,
som er bestemt ud fra voksenlivets krav. Ungdomslivet er i stedet rammen for de unges
kompetenceudvikling forstået som handlekompetencer (Mørch, 1998). Hvor ungdommen før var
individualiseringens redskab, forholder det sig nu snarere omvendt: individualiseringen er blevet
de unges redskab. Dette skyldes både ændringer i individualiseringsprocesserne, men tilsynela-
dende også i Mørchs teoretiske tilgang til ungdom i form af kombinationen af en socialpsykolo-
gisk og handlingsteoretisk tilgang. I forhold til Friebels forståelse - som Mørch ikke referer til -
lægger Mørch et samfundsmæssigt og strukturelt analyseblik på ungdommen, men til forskel fra
Friebel lægges der større vægt på de unges egne handlekompetencer i forhold til de objektive
chancemæssige strukturer. Med opfattelsen af ungdomslivet som centralt for udviklingen af
handlekompetencer forsøger Mørch også at rumme Friebels tredje tilgang vedrørende ungdom-
men som social interaktion. Den handlingsteoretiske forståelse betyder, at ungdomslivet består
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af forskellige arenaer, hvor de unge udvikler handlemåder og social orientering ud fra ungdoms-
livets betingelser og ikke ud fra barndommens indøvede normer og værdier (Mørch, 1994). Der
fokuseres således på de unges handlinger og ikke på, hvad disse handlinger betyder i forhold til
udviklingen af identitet, som ellers er kendetegnende for den del af ungdomsforskningen, der
beskæftiger sig med ungdommen som del-autonom livssammenhæng.
Det er vanskeligt at være uenig i Mørchs forståelse af ungdommens opståen i relation til udvik-
lingen af det industrielle kapitalistiske samfund og dens funktion som kvalificering og forbere-
delse til et kommende arbejds- og voksenliv. Den individualiseringsproces som Mørch i første
omgang hægter sin analyse og argumentation op på er baseret på kapitalejendom, kampen mod
feudale forhold og udviklingen af den "frie" og individuelle lønarbejder. Altså en klassisk marxi-
stisk opfattelse af salget af varen arbejdskraft som en central faktor i samfunds- og klassedannel-
sen. Hans socialpsykologiske tilgang betyder fokus på den sociale integration og ungdommens
karakter af at være et samfundsproblem og hermed de unges mestring af deres situation. Herved
udgrænses, at ungdom også er identitetsprocesser og interaktion - og hermed drifter og kultur.
Dette betyder også, at kønsperpektivet forsvinder eller rettere ikke optræder overhovedet. Ung-
dom er stadig også bestemt udfra voksenlivets krav, da den kvalificering der foregår i uddannel-
sesinstitutionerne i høj grad er bestemt af arbejdslivet (uddannelsernes kvalificeringsfunktion).
Adskillelsen mellem barndom og arbejds- og voksenlivet betyder, at uddannelsesinstitutionerne
bliver en central ramme for de unges identitets- og individualiseringsprocesser. Uddannelsesin-
stitutionerne er således andet og meget mere end én blandt flere "arenaer" for de unges kompeten-
ceudvikling og udfoldelsesmuligheder. Uddannelse bliver stedet og situationen omkring
løsningen af den grundlæggende samfundsmæssige opgave at blive voksen (løn)arbejder, hvilket
konkret består i for mange unge at vælge og hermed forestille sig et arbejde. De unge, der ikke
fortsætter i det gymnasiale ungdomsuddannelsessystem, skal ikke længere finde sig et arbejde,
men forestille sig hvilket arbejde de engang vil have (selvom der ikke længere er samme
selvfølgelighed mellem uddannelse og arbejde). For at få lyst til f.eks. en erhvervsuddannelse skal
man kunne forestille sig det arbejde, den uddanner til, hvilket må siges for nogen at være et stort
og krævende forestillingsarbejde, der skal foretages. 
En fastholdelse af en politisk økonomisk bestemmelse af ungdommen bidrager således til at få
øje på ungdommen som selvstændig gruppe og fase, der har forberedelse og kvalificering til
arbejds- og voksenlivet som sit væsentligste formål. Dvs. samfundsudviklingen og ungdommens
udvikling kan ikke forståes uden hinanden, hvor det moderne samfunds individualiseringspro-
cesser ikke længere er knyttet til udviklingen af den "frie" lønarbejder dvs. udviklingen af kapi-
talforholdet og klassernes konsolidering, men mere til ændringer i kapitalforholdet og klassernes
tendentielle opløsning. For de unge betyder dette en øget afstand mellem sig selv og lønarbejdet
og heraf følgende andre måder at være samfundsmæssigt individ på og ændringer i måde at
udvikle identitet og individualitet på. 
3.3 Arbejdets fravær i moderne ungdom
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Et af de begreber, der står centralt i forskellige opfattelser og diskussionen af de samfundsmæs-
sige, kulturelle og subjektive forandringsprocesser som karakteriserer det moderne samfund, er
(også) begrebet individualisering. Indenfor store dele af ungdomsforskningen danner den tyske
sociolog Ulrich Becks individualiseringstese udgangspunkt for forståelsen på et samfundsmæssigt
og strukturelt niveau, der i forhold til Friebel er mere overgribende i sin samfundsforståelse og
netop indeholdende et modernitetsperspektiv. Denne tese går grundlæggende ud på, at modernite-
ten frisætter menneskene fra det industrielle samfunds socialformer, hvor argumenterne er:
1. Individerne løsrives fra de traditionelle klasserelationer og familiære forsørgelsesforhold og
bliver i stigende grad henvist til sig selv og deres individuelle skæbne på arbejdsmarkedet med
de heraf følgende risici, chancer og modsigelser.
2. Analysen af den sociale ulighed bliver tvetydig. Fra et klasseteoretisk synspunkt er forskelle
og uligheder stort set uændrede, hvor individualiseringstesen gør opmærksom på, at dynamik-
ken på det velfærdsstatslige arbejdsmarked tendentielt opløser de sociale klasse indenfor
rammerne af kapitalismen.
3. Samfundsmæssige kriser fremstår som individuelle kriser, hvis samfundsmæssige karakter kun
kan erfares indirekte og i begrænset omfang, f.eks. arbejdsløshed.
4. Der sker en frisættelse i forhold til kønsroller, hvorved individualiseringen også sætter sig
igennem indenfor familien, især er kvindernes situation ændret, og den "midlertidige aftalefa-
milie" opstår.
5. Den principielt individuelle frihed og chancelighed har de to køn en ulige adgang til.
6. Konsekvensen af dette bliver, at der hverken er sociale klasser eller stabile familiemæssige
rammer, og i stedet hviler det hele på individet selv.
7. Som følge af individualiseringsprocessen kan der opstå forventninger om et selvbestemt liv,
der støder på samfundsmæssige barrierer. Dette kan medføre nye fællesskaber og nye søgebe-
vægelser. (Beck, 1997 s.118-22)
Til forskel for den tidligere borgerlige individualisering er der nu i stedet tale om en arbejdsmar-
kedsmæssig individualisering, som giver sig udtryk i stigende levestandard, uddannelse, mobilitet
mv. På baggrund af disse tilkæmpede rettigheder mener Beck, at menneskenes løsrives fra
klassesammenhænge og henvises i stigende grad til sig selv. Klassedannelsesprocessen slår om
i en individualisering af de sociale klasser (Beck, 1997 s.133). 
Modernisering skaber i følge Beck individualisering i tredobbelt forstand: For det første en løsri-
velse fra de historisk givne samfundsmæssige sammenhænge og bindinger - "frisættelsesaspek-
tet", for det andet tab af den traditionelle vished f.eks. trosforestillinger og normer - "afmystifi-
ceringsaspektet" (tab af stabilitet) og for det tredje en ny form for social integration - "kontrol-
hhv. reintegrationsaspektet". Beck betragter dette som en almen historisk model, der skal nuan-
ceres både ud fra en konkret historisk analyse og ud fra hhv. den objektive livssituation og den
subjektive bevidsthed. Individualiseringen bliver først og fremmest diskuteret som objektiv
livssituation - som en historisk og sociologisk kategori - der muliggør denne skelnen. Den subjek-
tive bevidsthed mener han er kulturkritikkens centrale tema. Becks eget ærinde er bl.a. at dis
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kutere spørgsmålet: Hvordan kan individualisering forstås som udtryk for forandring af livs-
forhold og biografiske mønstre? (Beck, 1997 s. 206-207).
(Også) hos Beck betegner individualiseringen den mest fremskredne form for samfundsmæssig-
gørelse og som havende boende i sig en dobbelthed: Den stigende samfundsmæssiggørelse, der
er individualiseringens forudsætning, vanskeliggør i stigende grad individuel autonomi. Frisæt-
telsen fra de traditionelle bindinger betyder underlæggelse af en ny afhængighed af arbejdsmar-
kedet og konsumentrollen, og vi bliver kastebolde for trends, konjunkturer og markeder - betin-
gelser der netop ikke tillader en individuel og uafhængig livsførelse. Individualiseringen ophæver
ikke klasseforskelle og familiesammenhænge, men de overlejres af "institutionelle biografiske
mønstre", hvor institutionaliseringen griber direkte ind i den enkeltes tilværelse både hvad angår
normalbiografien: uddannelse, arbejde, pension og konkret i forbindelse med de forskellige
institutioner f.eks. daginstitutionernes åbningstider.
Individualiseringen betyder, at individernes biografier løsrives fra deres traditionelle fastlagte
bindinger og bliver til den enkeltes eget ansvar. Stadig flere aspekter af tilværelsen bliver åbne
for beslutninger og for den enkeltes konstruktion af eget liv - biografierne bliver selvrefleksive
"den samfundsmæssigt givne biografi bliver til en selvskabt og påvirkelig biografi". Eller med
andre ord normalbiografien bliver til valgbiografi. Den enkelte må lære at forstå sig selv som
begivenhedernes centrum, som et "administrationskontor" for sin egen tilværelse (Beck, 1997
s.217). Måden hvorpå Beck forstår og anvender biografibegrebet, er således som livsudkast - en
slags køreplan, der ikke længere er velbeskrevet og udtænkt på forhånd, men bliver den enkeltes
opgave at udfærdige. Dvs. en strukturel forståelse og anvendelse af biografibegrebet (jf. kap. 3.5).
I forbindelse med analyser af moderne ungdom anvendes Becks individualiseringstese til at pege
på, at objektive strukturelle uligheder er temmelig intakte, og subjektivt opfattes disse uligheder
mere som et resultat af individuelle forskelle og muligheder end som klassebundne. Herudover
peges der på forandringer i de unges veje ud og ind af uddannelsessystemet og arbejdsmarkedet,
og vægten i ungdomsforskningen kommer til at ligge på individuelle håndteringer af risici og
usikkerheder fremfor på fokusering på sociale og klassemæssige bindinger og forudsigelige
vandringer fra familie over skolen til arbejdsmarkedet (Furlong and Cartmel, 1999). Dette betyder
således også en overskridelse af Friebels kategoriseringer til nu i højere grad at anvende
modernitetsforståelser som teoretisk indgang til forståelsen af ungdom og hermed en højere grad
af subjektivering - uden dog af den grund at beskæftige sig subjektivitet og forholdet mellem
indre og ydre processer, men snarere forholdet mellem struktur og aktører. 
Den skotske sociolog og ungdomsforsker Andy Furlong tager direkte og eksplicit udgangspunkt
i Ulrich Becks individualiseringstese til forståelse af de forandringer der foregår i samfundet og
som afstedkommer ændringer i uddannelsessystemet, på arbejdsmarkedet og i de unges fritid, og
at de unge i højere grad end tidligere må kalkulere med risici og usikkerheder som en konsekvens
af den relative frigørelse fra sociale klasser og traditionelle fællesskaber. Udfordringen for
ungdomsforskningen kommer i forlængelse heraf til at bestå i at finde måder at begrebsliggøre
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"a world in which structures remain intact, but are less visible to individuals" (Furlong and
Cartmel, 1999 s.26).
Furlong kalder det "A new way of life", hvilket præger både den engelske og kontinental-euro-
pæiske ungdomsforskning. Det moderne samfund giver ændrede betingelser for de unge, hvor
især længere tid i uddannelsessystemet, den heraf følgende større afhængighed af forældrene,
større usikkerhed om og i voksenlivet og forlængelse af ungdomsperioden fremhæves. Dette slår
også igennem i ungdomsforskningen, som gennem 1990'erne har ændret tilgange og fokus, hvor
den sociologiske og strukturalistiske ungdomsforskning er afløst af mere individ- og aktørorien-
terede forståelse af de unges liv og orienteringer inspireret af teorier om individualisering, hvor
den tyske ungdomsforskning fokuserer på risici og brud, mens den engelske er mere orienteret
omkring reproduktion og forudsigelighed (Furlong, 2000). 
Forskellige ungdomsforskere forsøger afhængig af teoretisk tilgang og nationalitet - ligesom
Friebel - at tegne forskellige former for overblik og landkort over eksisterende ungdomsforskning
samt at pege på fremtidige forskningsperspektiver. Der er dog bred enighed om ungdoms-
forskningens historiske udvikling fra den i starten udviklingspsykologiske tilgang i begyndelsen
af 1900-tallet over den psykoanalytisk inspirerede, hvor ungdommen betragtes som en psyko-
social udviklingsperiode. I 1960'erne og 1970'erne domineres ungdomsforskning af sociologiske
og kulturelle analyser, hvor reproduktionen af de unges klassemæssige tilhørsforhold og
identitetsdannelse og subkulturelle gruppedannelser og deres evt. oprørspotentialer er i fokus (her
er Birminghamskolen et vigtigt eksempel). I slutningen af 1970'erne og i 1980'erne er den eu-
ropæiske ungdomsforskning præget af de samfundsmæssige lavkonjunkturer, og de samfunds-
mæssige begrænsninger for unges muligheder er et gennemgående forskningstema. Ung-
domsarbejdsløsheden i begyndelsen af 1980'erne danner grobund for en mere strukturalistisk og
marxistisk inspireret tilgang, der argumenterede for begrænsningerne i de unges egen indflydelse
på overgangen fra skole til arbejdsmarked (Krüger, 1988, Bynner, 1997, Furlong, 2000). Gennem
1980'erne og 1990'erne sker der markante ændringer i de unges liv i og med, at uddannelse bliver
en forudsætning for arbejde og mulighederne for en tidlig overgang til arbejdsmarkedet er hermed
blevet afgørende mindre. Dette betyder en svækkelse af de unges klassemæssigt definerede
livsstile, forlænget afhængighed af forældrene og en udstrækning af selve ungdomsperioden.
Dette stiller ungdomsforskningen overfor nye problemstillinger og temaer og udtrykkes bl.a.
gennem sprogbrugen, der ikke længere domineres af begreber som køn, klasse og race men af
livsløb, individualisering, polarisering og biografier. Temaer og begreber der allerede i en årrække
har været centrale i den kontinentale ungdomsforskning, hvorimod den engelske stadig er præget
af strukturalistiske og marxistiske tilgange, hvilket betyder større vægtning af reproduktion og
forudsigelighed (Bynner, 1997). 
I og med uddannelse er blevet en forudsætning for arbejde, bliver uddannelse også en central del
af ungdomsforskningen. Uddannelse som et centralt element i konstitutionen af ungdom temati-
seres også i den engelske ungdomsforskning (den egentlige ungdomsuddannelsesforskning
diskuteres i kap. 4). De unges øgede deltagelse i uddannelse betyder nye mønstre af overgange
og en forøget byrde til og et større ansvar for at forvalte sit eget liv. Der peges også her på
modsætninger og paradokser. F.eks. at de unge tilsyneladende har accepteret en definition af deres
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fremtid som voksne ud fra den økonomiske sikkerhed, de vil opnå gennem fuldtidsarbejde og
permanent beskæftigelse, samtidig med de giver udtryk for andre prioriteringer i deres liv.
Prioriteringer der har udskydelse af selvsamme fremtid som resultat. De unges livsmønstre ud-
fordrer den traditionelle linearitet, hvor uddannelse er stedet hvor man tilegner sig kvalifikationer
og arbejde er stedet, hvor man anvender kvalifikationer. I stedet foretager de pragmatiske valg
i forhandlingen og balanceringen mellem en række personlige, uddannelsesmæssige og
erhvervsmæssige commitments. Disse pragmatiske valg indebærer blandingsforhold af uddan-
nelse og arbejde. Udstrækningen af ungdomsperioden betyder, at de unge på nogle måder er
voksne ansvarlige (f.eks. for børn og andre familiemedlemmer) kombineret med balanceringen
mellem uddannelse og arbejde betyder, at de unge udfordrer den børnestatus uddannelsessystemet
tillægger de unge. Der peges på nogle dominerende karakteristika i de unges veje ind i vok-
senverdenen. Først og fremmest skifter de unge mellem uddannelse og arbejde, og de arbejder
mens de uddanner sig. Herudover peges der på en større udskydelse af karrieremæssige resultater
og en forøgelse af deltidsbeskæftigede højtuddannede unge (Wyn & Dwyer, 2000).
De forskellige teoretiske perspektiver på ungdommen angiver forskellige metaforer til beskrivel-
sen af overgangen fra barn til voksen. I 1960'erne var den dominerende metafor "niche", som
udtryk for at opgaven bestod i at finde sin samfundsmæssige plads gennem en af de tre veje fra
grundskolen til voksenlivet: 1) videre uddannelse, 2) arbejde som forudsætter uddannelse f.eks.
lærlingeuddannelserne og 3) ufaglært arbejde. Med den begyndende arbejdsløshed bliver uddan-
nelse mere almindeligt (og nødvendigt), og mange unge har perioder med arbejdsløshed. Den
begyndende udvidelse af perioden fra skole til arbejde giver metaforerne: "bridges", "routes" og
"pathways" to work. I 1980'erne bliver "trajectory" den foretrukne metafor, dækkende over at
placeringer på arbejdsmarkedet er strukturelt bestemte og defineret af magtpositioner, og den
enkelte har kun ringe indflydelse. Som en følge af 1990'ernes refleksive og poststrukturalistiske
perspektiver optræder "navigation" som metaforen for, at man bevæger sig i farlige vande, og at
man selv er ved roret (Evans and Furlong, 1997). 
Becks individualiseringsforståelse tjener således til at gøre opmærksom på både de objektive
samfundsmæssige ændringer i form af opløsningstendenser i de traditionelle klasser og hertil hø-
rende kulturelle former og fællesskaber, og hvor dele af ungdomsforskningen i forlængelse heraf
viser, at de individuelle handlinger får en større placering og betydning, og at de objektive vilkår
og forandringer ikke nødvendigvis er analoge med individuelle og subjektive fortolkninger. 
Becks velfærdsstatslige arbejdsmarkedsmodel stiller klasseperspektivet i baggrunden, hvilket der
kan være mange gode grunde til at være skeptisk overfor. At der sker udjævninger af klasseskel-
lene og de kollektive fællesskaber tendentielt opløses, ophæver ikke et klasseteoretisk perspektivs
gyldighed. Herudover er en analyse og forståelse af forandringer på det strukturelle niveau ikke
tilstrækkelig for begribelsen af moderne ungdom, hvorfor det er nødvendigt med en om ikke
anden så dog supplerende opfattelse af samfund, individet og arbejde - samt forholdet herimellem. 
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Individualisering er også hos Oskar Negt et centralt og modsætningsfyldt træk ved det moderne
samfund. Negt og Beck har mange fælles iagttagelser bl.a. den moderne vestlige levevis og tek-
nologiens ødelæggende virkninger og menneskets mulighed for destruktion af sit eget livsgrund-
lag. I modsætning til Beck rummer Negts forståelse dog ikke en forestilling om det tendentielt
klasseløse kapitalistiske samfund, og Negts utopiforestilling tager udgangspunkt i arbejdsbegre-
bet, hvormed der fastholdes et fokus på produktionsmåden. Arbejdets betydning for den enkelte
er ikke dalende (som f.eks. hos Beck), der skal i stedet stilles større krav til lønarbejdet, og ar-
bejdsbegrebet skal udvides.
Negt opfatter individualiseringen som på den ene side udtryk for privatisering og isolation dvs.
opløsning af eksisterende fællesskaber, og på den anden side rummer dette muligheden for at
bryde ud af foregivne og standardiserede adfærdsformer. Dvs. en frigørende individualiserings-
proces hvortil hører autonomi, refleksionsevne og dømmekraft - evnen til at skelne (Negt, 1991). 
Moderniteten er for Negt især kendetegnet ved individernes voksende afhængighed af samfundet,
og dele af individualiseringen som den ofte forstås (bl.a. af Beck) er belagt med et skin af frihed.
Det er et skin af frihed f.eks. at kunne vælge 18 forskellige TV-kanaler, magtforholdene er i
tiltagende grad uigennemskuelige, og vi underordnes standardiserede adfærds- og tankeformer
i langt højere grad end i det nittende århundrede. På samme måde mener Negt ikke, det giver
mening at tale om risikosamfundet, da alle ikke har samme risiko. Mange har slet ingen risiko og
andre - de marginaliserede - har end ikke chancen for risiko, da de befinder sig i en fastlagt og
ofte fastlåst livssituation (Negt, 1991). Betydningen af individualiseringen må ifølge Negt ses i
forhold til strukturforandringer i samfundet som helhed, hvor Negt taler om samfundets erosions-
krise forstået som at:
"der er tale om en proces, hvor det der hidtil på en selvfølgelig måde har været indbyrdes
forbundet, falder fra hinanden; og det er en proces, der omfatter hele samfundet og trænger
ind i alle dets porer" (Negt, 1985 s.51).
Der er altså tale om en dybtgående rystelse af hele den traditionelle organisering af arbejdet og
livet - en totalsamfundsmæssig krisetilstand, og der er ikke en sten, der vil komme til at ligge,
hvor den engang lå (Negt, 1985 s.54). Ved at tage udgangspunkt i krisebegrebet angives også
mulige utopier, da der i erosionsprocesser også altid er noget nyt, der begynder at tage form.
Individualisering og frigørelse er således tæt forbundet. Individualiseringen skal endvidere ses
i sammenhæng med opløsningen af tidligere tiders fællesskaber, hvor etableringen af nye former
for fællesskaber spiller en vigtig rolle hos Negt som et forsøg på gennem sociale behov at bryde
individualiseringens isolation. Karakteristisk for disse fællesskaber er, at de baseres på genstands-
mæssig aktivitet på samme måde, som når man bearbejder en tingslig genstand. Det vil sige
arbejdsbegrebet i bred forstand og hermed også et begreb om subjekt-objekt-relationer og
subjektivitet.
Negt knytter således individualisering tæt til isolation og opstiller fire typer (niveauer) af relatio-
ner mellem individ og samfund som reaktion på den samfundsmæssige isolation.
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1. Genstandsmæssig aktivitet - og hermed arbejdsbegrebet i bred forstand - er en måde at bryde
isolationen på f.eks. i nabogrupper, alternative børneinstitutioner mv. Altså sociale behov i for-
hold til de nære fællesskaber.
2. En fatal udbrudssituation, hvor isolationen erstattes med et illusionært fællesskab i forsøget
på at erstatte individualiseringen med at dele sit liv med andre som det f.eks. ses i politiske og
religiøse sekter.
3. Flugten ind i en "oceanisk" følelse hvor al genstandsmæssighed er ophævet, f.eks. stofmis-
brugets sammensmeltningsoplevelse. Et erstatningsfællesskab som ophæver individualiserin-
gens privathed.
4. Dette niveau repræsenterer et mellemniveau mht. deltagelse i fællesskabet, hvor det drejer sig
om illusionær handlen, men som indeholder en vis genstandsmæssighed. Negt bruger bl.a.
partiet som eksempel på dette: I og med man indgår i en større organisation, forholder man sig
til helheden og bliver en del af den, og man stoler på, at den løser i hvert fald nogle problemer.
Et niveau der er under opbrud.
Negt argumenterer således for udvikling af genstandsmæssige fællesskaber, som de kan findes
indenfor arbejdets grundlæggende subjekt-objekt-dialektik. Man mødes altså ikke (kun) for at
hyggesnakke men for at gøre noget, der har subjektiv betydning og en identitetsskabende funktion
og for at forbinde sig med samfundet. Genstandsmæssigt arbejde betegner nemlig en særlig
produktiv kvalitet knyttet til det levende arbejde. Nemlig at det konstituerer erfaringer og sociali-
tet (Nielsen, 1997). I forlængelse af Negt taler Birger Steen Nielsen om genstandsmæssig læring:
"Man gør naturligvis altid erfaringer med nogen, i et socialt rum. Men erfaringsbegrebet
mister sin tyngde, hvis det alene relateres til positioner i et kommunikativt fællesskab. Det
mister netop den genstandsmæssighed, som jo - ordret - betyder, at man gør erfaringer med
og om noget, et overfor. Erfaringer er ikke kun indskrevet i en kommunikativ cirkel, men
konstituerer sig omkring et moment af afstand, adskillelse, men berøring med noget andet, en
anden. Det er det, der bestemmer erfaringen som en arbejdsrelation." (Nielsen, 1997 s.303,
tekstens fremhævning).
Dette betyder, at ikke alt arbejde er genstandsmæssigt, og at kommunikative fælleskaber godt kan
rumme genstandsmæssighed. Denne forståelse bygger på Negts erfaringsbegreb, der opfattes som
en grundlæggende subjekt-objekt-dialektik (Negt og Kluge, 1974), og betegner "en produktiv
bearbejdningsproces, hvor man bevidst bearbejder sin egen realitet med henblik på at gøre noget
ved den", og det er "en aktiv sammenhængsskabende, kritisk og skabende proces - og den er
kollektiv" (Salling Olesen, 1985 s.137). Indenfor denne forståelsesramme bliver autonomi,
refleksionsevne og evnen til at skelne til politiske begreber, der rummer både en kritik af det
moderne samfund og et utopiudkast. Negt peger på alternative former for fællesskaber som
rammen omkring erfaringsdannelsen og erfaringsprocesser indenfor begrebet om det samfunds-
mæssige arbejde. Da arbejdet i Negts forstand også bygger på denne grundlæggende subjekt-
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objekt-dialektik og hermed genstandsmæssigheden, føres denne tankegang videre til at tale om
genstandsmæssig læring og at bestemme erfaringen som en arbejdsrelation. Dvs. arbejde, erfaring
og læring knyttes tæt sammen. Subjekt-objekt-dialektikken er dog ikke kun en udveksling mellem
den enkelte og den genstandsmæssige virkelighed, det er også en kollektiv proces, hvor man i
fællesskab forbinder sig med verden. 
I forlængelse af Negts tankegang anvender Henning Salling Olesen begrebet "det udfoldede mo-
derne", hvilket betegner modernitet som en social proces. Modernitet er således hverken et (post-
modernistisk overstået) produkt, ej heller en tilstand, men netop en proces på flere forskellige
niveauer, og udfoldet i den forstand at moderniteten omfatter alle, og dens modsætninger giver
mulighed for en subjektiv tilegnelse: at blive subjekt for sit eget liv i en moderniseret verden
(Salling Olesen, 1997). 
At fastholde individualiseringens dobbelthed er også centralt i Thomas Ziehes begreb om og for-
ståelse af det moderne samfund, hvor han dog i større grad end Negt lægger vægt på individuali-
seringens muligheder forstået som "det kulturelt forandrede selvforhold". Ziehe understreger, at
individualisering hverken er en psykologisk kendsgerning eller en livsform, men en historisk
samfundsmæssig grundenhed, hvor det at skulle finde sin egen vej gennem livet er blevet en
normalforventning og en socialiserende ramme indenfor hvilken, man må træffe nogle beslutnin-
ger vedrørende sit liv. Det er en "permanent biografisk problemstilling" at forholde sig til, hvor-
dan man er, og hvem man identificerer sig med. En både individuel og samfundsmæssig lærings-
kompetence bliver refleksiv åbenhed, hvor individet lærer en refleksiv distance til sig selv, såle-
des at man kan skelne mellem sig selv og den kulturelle overlevering, de eksisterende konventio-
ner og sine egne indre impulser. Man skal kunne både forpligtige sig på og tage afstand fra både
sig selv og sin omverden (Ziehe, 1997 s. 134-35).
Den samfundsmæssige opløsning af traditionelle fællesskaber og kollektive identiteter slår na-
turligvis også igennem hos de unge. Lokalmiljøerne eksisterer ikke på samme måde som tidligere,
og de unges deltagelse i fagpolitiske sammenhænge er dalende (Nielsen & Sommer, 2000). Dette
betyder, at de unge må etablere egne og nye fællesskaber, og i med at de unge i produktionsskolen
befinder sig uden for både det voksne arbejdsmarked og det ordinære uddannelsessystem er de
truet af både marginalisering og isolation. Som det fremgår af flere af casene i kap. 2 har nogle
af de unge i produktionsskolen af forskellige årsager vanskeligheder med at indgå i og fastholde
sociale fællesskaber og kollektive sammenhænge og er hermed også socialt marginaliserede.
Fællesskaber er netop vigtige referencerammer for unges udvikling af identitet og individualitet
og udgangspunktet for kollektive læreprocesser. Af datamaterialet fremgår det således også, at
de unge lægger særlig stor vægt på det sociale fællesskab i produktionsskolen, hvor Negts
forestilling om genstandsmæssige fællesskaber giver et nyt perspektiv på den traditionelle - og
ofte lidt kedsommelige - diskussion om læringsmiljøer. Det drejer sig altså ikke kun om at have
det trygt og godt, mens man lærer, men om at udvikle refleksiv åbenhed i forpligtigelsen på og
afstandtagen fra forskellige former for fællesskaber. Ligesom det drejer sig om at udvikle og til-
rettelægge arbejdet, således det giver mulighed for genstandsmæssighed. 
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Dette betyder, at forholdet mellem - og sammentænkningen - af arbejde, erfaring og læring og
begrebet om de genstandsmæssige fællesskaber så måske er det, der teoretisk og praktisk kan
angive handlemuligheder i forhold til den paradokssituation, de unge står i. Således at arbejdet
bliver grundlaget for udviklingen af identitet, individualitet og autonomi.
Individualiseringen er altså objektivt materielt begrundet i de strukturelle samfundsmæssige for-
andringer. Det vil sige, at individualiseringen optræder og anvendes som et samfundsmæssigt
begreb, der betegner forandringsprocesser i og indenfor kapitalforholdet. Disse ændringer betyder
også en ændring i måden at være samfundsmæssigt individ på: Vi skal handle ud fra vores
individualitet, dvs. handlinger foretages mere ud fra bevidstheden om sig selv end som tilhørende
en slægt, klasse eller andre former for fællesskaber. Livet er blevet et personligt projekt, og der
ligger et socialt krav om at forme sig selv og sit eget liv. Dvs. individualisering rummer også et
kulturelt og socialisationsteoretisk perspektiv: hvordan udvikles identitet, individualitet og
autonomi i et individualiseret samfund? 
Individualisering er således en dobbelttydig proces, der har både en samfundsmæssig og en
subjektiv side, da det er et spørgsmål om, hvilke muligheder forskellige sociale grupper og indi-
vider har for at udvikle den individualitet og autonomi, det moderne samfund stiller som krav og
som principiel mulighed. Begreberne identitet, individualitet og autonomi forholder sig til hinan-
den på den måde, at identitet forstås som en interaktionsproces mellem den enkelte og samfundet
- det samfundsmæssige individ, hvilket er en modsætningsfyldt proces (og ikke en medbragt
pakke). Individualitet er en særlig måde at få og have identitet på i det moderne samfund og
rummer selvrefleksionen, interaktionen mellem jeg og mig og den refleksive distance til sig selv.
Individualisering og individualitet er dog ikke kun en subjektiv og individuel proces og angår ikke
kun forholdet mellem den enkelte og samfundet, det er i høj grad også en social proces, hvor man
ser sig selv i forhold til andre. Autonomibegrebet knytter sig i forlængelse af Negt til
selvforvaltning og selvregulering og rummer som nævnt politiske og frigørende aspekter og
potentialer. Selvregulering betegner hos Negt en proces (og ikke en tilstand), der nedbryder
blokeringer af adfærd og bevidsthed samtidig med den realiserer sit målindhold, nemlig udvidel-
sen af erfaringsevne og dannelsen af autonomi (Negt, 1978 s.74). 
Hvis og når man (som Negt i forlængelse af Habermas) forstår modernitet som "et ufuldendt
projekt" med tiltroen til individet, fornuften og frigørelsen bliver en central opgave for de unge
at udvikle identitet, individualitet og autonomi på trods af modernitetens fremmedgørende ten-
denser og mangel på reelle muligheder og at udvikle og deltage i nye fællesskaber. Eller som den
postmodernistiske opfattelse af det modsatte, nemlig at det moderne samfund er et afsluttet
kapitel, og at der ikke eksisterer sammenhængsskabende kræfter, får det betydning for, hvordan
ungdommen opfattes. Her træder ungdommen ind på en lang række forskellige arenaer og må
iscenesætte sig selv på ny hver gang. Identiteten bliver så at sige udskiftelig, eller sagt anderledes:
Identitetssøgen erstattes af intensitetssøgen, og det moderne (og kapitalistiske) samfunds
undertrykkelsesmekanismer lades ude af syne (Nielsen, 1993 s. 37).
Dette betyder således, at måden at forstå det moderne samfund på har konsekvenser for måden
at forstå ungdom på. Arbejdets fravær i den moderne ungdom kan i forlængelse af ovenstående
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forstås som f.eks. hos Mørch, at ungdommen ikke længere defineres af voksenlivets krav, hvor-
ved ungdommen selvstændiggøres som en række arenaer. Eller den det kan forstås som en para-
dokssituation, hvor arbejdet er nødvendigt som kvalificerings- og socialiseringsproces, men det
er der ikke, hvilket sætter (arbejds)pædagogikken og de unges erfaringsdannelse i et nyt perspek-
tiv. Eller sagt anderledes: Det moderne samfund - og herunder individualiseringen - og dets
dobbeltheder åbner for både et individuelt og kollektivt erfarings- og læreprocesperspektiv inden-
for den subjekt-objekt-dialektik begrebet om det levende arbejde rummer. 
3.4 Fra menneske til lønarbejder
Når arbejdet bliver mere og mere udskilt fra familien og reproduktionssfæren, lærer børn og unge
kun arbejdet at kende som noget abstrakt og overgangen fra skole til lønarbejde bliver anderledes.
Ungdommen som statuspassage dvs. som overgang fra ikke-lønarbejde til lønarbejde, fra hjem-
meboende til udeboende, fra forsørget til selvforsørgende og forsørger er under opløsning, da
unge f.eks. får lønarbejde som stadig hjemmeboende, de er udeboende men ikke selvforsørgende,
de er forsøgere uden lønarbejde osv. Dette betyder ifølge Friebel, at der nu er to statuspassager
nemlig overgangen fra grundskole til ungdomsuddannelse og fra uddannelsessystemet til
arbejdslivet.
Det sociologiske begreb statuspassage stammer ifølge den schweiziske sociolog René Levy
oprindeligt fra Glaser & Strauss og refererer til alle de forandringer i et menneskes sociale inte-
gration, som måtte forekomme gennem hans eller hendes liv. Levy skelner i forlængelse af Glaser
& Strauss mellem statuspassagens microniveau - det umiddelbare sociale miljø - og dets
macroniveau, der omfatter alle mulige aspekter af passagen. Herudover skelner Levy mellem
positionelle og participationelle statuspassager, hvor de positionelle vedrører opad- og nedadgå-
ende mobilitet f.eks. en højere stilling, og de participationelle vedrører ændringer i institutionelle
sammenhænge f.eks. at gå fra skole i arbejde, at blive gift, at gå på pension. For begge typer af
statuspassager er det afgørende, hvorvidt de er ønskede og frivillige eller ej (Levy, 1991). 
Statuspassager har en regulerende funktion i forhold til overgange (transitions), og de fungerer
som vigtige referencepunkter i den enkeltes livsplanlægning. De definerer den socialt forventede
varighed og opnåede resultater af livsløbets overgange i den såkaldte "normalbiografi". Des min-
dre forbindelse der er mellem de forskellige sfærer i livet garanteret af institutionelle hensyn og
kulturelle forskrifter jo mere usikre bliver statuspassagerne. Dette øger presset på den enkelte til
at designe og omarbejde sit livsløb. Livsløbet kan opfattes som en række af statuspassager, som
er differentierede i forhold til sociale og økonomiske omstændigheder. Livsløbet er en stor soci-
aliseringsinstitution, da den fremmer en normativ ramme for den enkeltes livscyklus, og skaber
social reproduktion på to niveauer. For det første definerer den store overgange indenfor uddan-
nelse, beskæftigelse og familielivet, og for det andet er den en "plan" for biografisk orientering.
Da livsløbene er blevet mere afhængige af udviklingen på arbejdsmarkedet, forventer individerne
nye konflikter og ricisci som kan føre til en mangfoldighed af innovative, kompensatoriske eller
uregulære statuspassager som kombinerer traditionelle normer, selvorienterede værdier og
udvidede muligheder (Heinz, 1991).
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Ifølge den tyske socialisationsforsker Walter Heinz eksisterer der således mange og forskellige
statuspassager, hvor han har særligt fokus på overgangen fra skole til erhverv. Udgangspunktet
er, at selvom den kapitalistiske adskillelse af produktion og reproduktion ikke giver mulighed for
direkte forberedelse gennem arbejdet, så er familien en yderst aktiv socialisationsinstans til
arbejdet, og arbejdet er stadig (omend på en anden måde) tilstedeværende. Forældrene formidler
nemlig både livs- og arbejdserfaringer til børnene og udvikler orienteringsmønstre og
bearbejdningsmetoder angående arbejdet. Dvs. at belastninger, konflikterfaringer, tilpasnings-
strategier bliver transporteret fra arbejdsprocessen ind i familien og får betydning for den bio-
grafiske proces, det er at opbygge en erhvervsmæssig identitet (Heinz, 1982/1983). Med begre-
berne kontinuitet og diskontinuitet forsøger Heinz at indfange forskellige "strategier" i de sub-
jektive tydningsmønstre, som han mener typisk er affirmative. Enten i form af reducerede for-
ventninger f.eks. at man ikke kan få en uddannelsesplads indenfor det ønskede fag, eller man
viderefører instrumentelle orienteringer fra den tidligere socialisation i familien. Kun få unge er
i besiddelse af et kritisk tydningsmønster, et mønster der har biografisk brud, disintegration eller
udskydelse af erhvervsvalget som resultat. 
"Processen med identitetsdannelse hos de unge vil tilsvarende forløbe forskelligt, alt efter om
den krævende integration på arbejdsmarkedet bliver mødt med affirmative eller oplyste tyd-
ningsmønstre, om de strukturelle årsager til biografiske konstruktioner bliver erkendt eller
neutraliseret." (Heinz, 1982 s.100)
Den kommende indtræden i et erhverv betyder, at de unge skal overkomme forandringer i deres
livssituation. Disse forandringer kan enten forsøges gjort subjektivt plausible ved hjælp af bio-
grafien, således at der opleves kontinuitet i livsløbet, eller hvis de opleves som brud fremprovo-
keres en nyfortolkning af livshistorien. Ifølge Heinz udgør erhvervssøgningen en krisefase, i
hvilken de unge bliver nødt til at sætte deres livshistorie i et "rimeligt identitetssikrende" forhold
til arbejdsmarkedets krav. F.eks. er de nødt til at vælge og finde frem til noget, der tyder på, at
deres erhvervsarbejde svarer til deres evner og interesser (Heinz, 1982 s.108-109). Ved overgan-
gen fra skole til erhverv aktualiseres socio-biografien, og der gribes tilbage i fortiden når de unge
skal vælge erhverv, hvor beslutningerne gøres til erfaringer, der begrundes biografisk og derved
udstyres med subjektiv mening. Dette begrebsliggør Heinz som "biografisk konstruktion" (Heinz,
1982 s. 112). Heinz' biografibegreb indeholder en procestankegang, i og med han ser det som en
biografisk proces, hvor man griber tilbage i livshistorien, i udviklingen af erhvervsmæssig
identitet, og det rummer tolkningen og betydningstilskrivningen af tidligere erfaringer og af de
objektive strukturer (sociobiografien). Set i forhold til Friebels opdelinger og kategoriseringer
forsøger Heinz således at overskride disse i og med, at han reflekterer de strukturelle forholds
indre og subjektive betydning, hvorved han også adskiller sig fra Mørch. Heinz' biografibegreb
adskiller sig fra Beck's i og med, at det netop reflekterer forholdet mellem indre og ydre og be-
vægelserne herimellem og ikke kun ser biografien som udtryk for strukturelle forandringer.
Forholdet mellem arbejdssituation og familiens socialisations- og interaktionsformer og børnenes
holdningsorientering står centralt hos Heinz, hvormed der også er angivet et klassemæssigt
perspektiv. I forlængelse heraf taler Heinz heller ikke om "erhvervsvalg", da dette 'valg' for langt
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de fleste ikke er en rationel og velplanlagt beslutning mellem forskellige muligheder og alternati-
ver, men en selektionsproces, som alt efter konjunkturerne på arbejdsmarkedet udvider eller
indsnævrer den erhvervsmæssige chancestruktur. (Heinz, 1977 s. 64). Dette er en vigtig kritisk
vinkel ind i den i øvrigt herskende uddannelses- og erhvervsvejledningstankegang, hvor
uddannelses- og erhvervsvalget opfattes som en række muligheder, hvor man må træffe en (for-
nuftig) beslutning. Anskuet som selektionsproces og som en livshistorisk tilbagegriben, kan man
vanskeligt tale om valg i ordets gængse betydning, hvor man i valgsituationer foretrækker den ene
mulighed frem for en anden lige så mulig mulighed. De unges "valg" er således en vanskelig og
kompliceret subjektiv og biografisk proces, der er under stor indflydelse af situationen og
konjunkturerne på arbejdsmarkedet og den heraf følgende chancestruktur. 
Det grundlæggende forhold at blive voksen lønarbejder eksisterer stadig, men måderne hvorpå
man bliver det har ændret sig. Ungdommen som statuspassage har således ændret sig, hvad enten
man som Heinz mener, der er mange statuspassager, eller man som Friebel definerer to statuspas-
sager i forbindelse med ungdommen. Eller man kan som den tyske ungdomsforsker Werner Fuchs
stiller spørgsmålstegn ved, om ungdommen overhovedet længere kan opfattes som statuspassage.
Den livsalder, der tjener til forberedelse af voksenlivets individualitet bliver selv individualiseret,
og statuspassagen får karakter af at være en ungdomsbiografi (Fuchs, 1983). Dette skal ses i
forlængelse af de ændringer, der er sket i og for ungdommen siden anden verdenskrig. Den
udvidede skolegang betyder, at ungdommen homogeniseres, og de unges arbejdsbiografi starter
senere, end den gjorde for få årtier siden, hvilket giver mulighed for en rigere og mere stabil
dannelse af personligheden, inden arbejdsbiografien begynder. Den ændrede og øgede adgang til
uddannelsessystemet betyder endvidere en social heterogenitet inden for mange uddannelser, og
de mere fleksible på- og afstigningsmuligheder og de heraf følgende valgmuligheder gør
"skolevejen til skolebiografi". Et andet udviklingstræk er de ændrede og friere opdragel-
sesmønstre, der sammen med den øgede velfærd giver de unge mere "Eigenleben" f.eks. eget
værelse, mere tid til egen disposition mv. Herudover nævner Fuchs den øgede pengemængde
blandt unge, den stadigt voksende adgang til forskellige medier, de unges mulighed for selv at
rejse samt den aftabuiserede seksualitet som havende afgørende betydning for et øget handlings-
og erfaringsberedskab i forhold til fremtidsorienteringen. Livsudkastet får eksperimentkarakter
(Fuchs, 1983 s.360). 
At statuspassagen bliver til ungdomsbiografi betyder således, at der ikke længere er klare og
præcise indikatorer på, hvornår man er hhv. barn, ung og voksen, og at man selv skal foretage de
biografiske konstruktioner. Heinz stiller i forlængelse af sit eget udgangspunkt spørgsmålstegn
ved Fuchs' optimistiske opfattelse af mulighederne for en rigere og mere stabil identitetsdannelse,
i og med arbejdslivet starter senere, ligesom han er uenig i opfattelsen af ungdommen som en tid
for eksperimenter. Livsudkastene kredser ifølge Heinz om den afgørende og usikre integration
eller udgrænsning af beskæftigelsessystemet (Heinz, 1985). Tilsvarende kan man kritisere Heinz
for et meget snævert arbejdsbegreb forstået som industrielt lønarbejde, og at han kun vanskeligt
får øje på de tydningsmønstre, der ikke er affirmative. Heinz' teoretiske forforståelser betyder en
dominans af de sociale strukturer overfor den subjektive biografiske udvikling, og derfor
forsvinder brud, modsætninger og diskontinuitet ud i horisonten. Synsvinklen er således, at
75
identiteten er i stand til at forsvare sig mod det indskrænkede og indskrænkende industriarbejde.
Modsætningerne i den subjektive tilegnelse af de modsætningsfyldte objektive forhold bliver
hermed usynlige, hvor Heinz ikke ser (eller ikke vægter) arbejdets dobbeltkarakter, at det også
kan være rum for selvudfoldelse og have subjektiv betydning. Dette afspejler udviklingen inden-
for ungdomsforskningen, hvor de teoretiske tilgange i 1980'erne som tidligere nævnt overvejende
fokuserede på de sociale og strukturelle forholds begrænsninger for subjektiv udfoldelse.
Forskellen på Heinz og Fuchs er et resultat af forskellige teoretiske udgangspunkter og forskellige
biografibegreber, hvor Heinz tager et klasseteoretisk udgangspunkt og forsøger at anlægge et
biografisk processuelt perspektiv på forholdet mellem subjektive og objektive udviklingsproces-
ser. Fuchs derimod repræsenterer livsløbsforskningens mere positivistiske traditioner, hvor han
med sit biografibegreb får øje på ændringer i livsløbene, der kan karakteriseres som ændringer
i "køreplanen" eller "drejebogen", der får et langt mere individuelt præg end tidligere. 
 
Fuchs' påpegning af, at de unge kommer til at befinde sig i en paradokssituation, hvor den indi-
vidualitet, der skal udvikles i ungdomsperioden forudsætter, at man faktisk har udviklet den,
forekommer dog rigtig - uanset om ungdomsperioden er et rum for eksperimenter langt fra ar-
bejdsmarkedets krav, eller om de erhvervsmæssige chancestrukturer lægger sig tungt ned over
ungdomstiden. De biografiske konstruktioner forudsætter nemlig, at man har udviklet individua-
litet, hvis subjekt-objekt-konflikten skal løses nogenlunde tilfredsstillende. Ungdommens para-
doks består således ikke kun i arbejdets betydning selvom det er fjernt, det består også i, at den
individualitet, som skal udvikles i ungdomsperioden, allerede forudsættes udviklet.
3.5 Ungdom, biografi og livshistorie
Det moderne samfund, kontinuitet, brud og forandring og de subjektive tolkninger heraf er som
nævnt også vigtige temaer i i den tyske ungdoms- og biografiforskning, hvor begreberne sociale
risici, statuspassager, livsløb (life course) og biografi står centralt. Normalbiografierne er som
nævnt under opbrud, og de bliver mere individuelle og komplekse. De faser livet traditionelt har
indeholdt i en bestemt rækkefølge med arbejdslivet som den akse, hvorom biografien bliver
centreret, forandrer sig, og arbejdsbiografien bliver tendentielt afløst af uddannelses- eller selvrea-
liseringsbiografier. Den tyske sociolog og biografiforsker Peter Alheit taler om en feminisering
af livsforløbet, da det at være voksen ikke længere er bundet til eller associeres til at være mand
med fuldtidsarbejde. Der er opstået flere og flere statuspassager, hvor overgangene mellem disse
udgør risikosituationer. Det er også Alheits udgangspunkt, at klasse, køn og generationer stadig
er vigtige "biografiske ressourcer", mens deres evne til at forudsige livsforløb er svækkede. Kol-
lektive biografiske mønstre bliver skubbet til side af individuelle risikosituationer. Biografierne
bliver mere komplicerede og mere individuelle og mindre traditionelle, men samtidigt mere
farverige, autonome og selvvalgte (Alheit, 1995).
I forbindelse med ungdom indkredser Alheit 3 problemfelter:
1. Restruktureringen af de unges erfaringshorisont
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Dette drejer sig om en øget diskrepans mellem psykosocial personlighedsudvikling og opnåelse
af socioøkonomisk uafhængighed. Årsagen til dette er, at den udvidede skolegang og uddannelse
betyder en ændring i de unges erfaringshorisont. Livsmønstre, der først og fremmest er baseret
på arbejdsmarkedet, er afløst af andre der er bestemt af uddannelsessystemet. Dette har
uundgåeligt betydning for udviklingsprocesserne i ungdomsfasen, orienteringer, handlinger og
attituder - også i forhold til arbejde. Ikke til arbejde som sådan, men til fabriksarbejdet og dets
normer. Her læner Alheit sig op af Baeghtes undersøgelser (som diskuteres i kap. 3.7).
2. Erosion af ungdomsfasen
Her tager Alheit udgangspunkt i Habermas' forståelse af afkoblingen mellem system og livsver-
den, der tilbyder et ændret perspektiv (i stedet for Ødipuskomplekset som forklaring på, hvordan
samfundets funktionelle imperativer sætter sig igennem i den dominerende socialkarakters over-
jeg-strukturer) på familiær socialisation og jeg-udvikling.
De i familien frisatte kommunikationsstrukturer repræsenterer lige så fordringsfulde som sårbare
socialisationsbetingelser. Ustabil forældreadfærd sætter sig uforholdsvist stærkt igennem. Når
systemimperativerne kommer familien åbent i møde udefra, så danner der sig et misforhold
mellem kompetencer, indstillinger og motiver på den ene side og funktionelle krav til voksenrol-
len på den anden side. 
Da familien ikke længere er den primære agent for direkte overlevering af normer, men et sted
hvor der foregår ligeværdig kommunikation skabes to typer af problemer. For det første er fami-
liens socialisationsbetingelser blevet mere skrøbelige, hvor ustabil forældreadfærd kan give
narcissistiske forstyrrelser. For det andet er adolescenskrisen blevet forværret, da overgangen fra
den kommunikative og socialt strukturerede verden til den formelt strukturerede afhængighed
kommer uventet, og de unge er uforberedte. 
Da livsverdenen ikke kan afskærmes hermetisk fra systemverdenen, mener Alheit til forskel fra
Habermas, at det er mere korrekt at sige, at livsverdenen bliver mere og mere gennemtrængt af
systemverdenen, hvorfor ungdomsfasen som forberedelsesfase står i fare for at blive tømt for dens
funktioner, da den jo er livsverdensorienteret.
Alheit kritiserer endvidere Habermas for ikke at berøre den specifikke betydning arbejde har for
den socialisationsmæssige interaktion. Arbejde fremtræder hos Habermas som en del af den
ubestemmelige gennemtrængning af systematisk indflydelse i livsverdenens kommunikativt
strukturerede rationalitet. Dets "bortgang" kan derfor kun fremstå som et sekundært problem,
måske næsten som en befrielse.
3. Arbejdsløshed som diskontinuitet.
Alheits udgangspunkt er arbejdets fundamentale betydning for subjektkonstitueringen. Tabet af
arbejde er derfor ikke bare en "smooth" biografisk diskontinuitet. Det er i stedet en sammenkæd-
ning af forskellige diskontinuitetserfaringer. Og da alle unge må mestre forskellige statuspassager
f.eks. fra uddannelse til arbejde, fra hjemmeboende til udeboende, hvilket ikke bare er en glat op-
tagelse i voksenverdenen, så er unge særligt sårbare overfor udefra kommende problemer. For
arbejdsløse unge er det derfor ikke så meget et brud i deres livshistories kontinuitet, der truer
identiteten, men tabet af udsigt til at løse aldersspecifikke problemer, den minimale chance for
overhovedet at begynde at tegne fremtidsudsigter (Alheit, 1994).
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Alheit peger på således på i hvert fald tre centrale forhold angående forståelsen af ungdom. For
det første livsmønstrenes koncentrering omkring uddannelse fremfor arbejde, betyder ændringer
i de unges holdninger og orienteringer. Den abstrakte betydning af arbejde er ikke blevet mindre,
den opretholder en ret stabil position i de unges værdihierarkier. Men de unge har nogle andre
forventninger til arbejdets indhold. For det andet at ungdomsfasen, der er livsverdensorienteret,
står i fare for at blive tømt for funktioner som forberedelsesperiode, da de betingelser de unge vil
møde som voksne ikke optræder på grund af de objektivt reducerede muligheder for integration
i arbejdsprocesserne. For det tredje, at i forbindelse med arbejdsløshed, er det ikke arbejds-
løsheden i sig selv, der er det største problem, men tabet af mulighed for at kunne løse aldersspe-
cifikke problemer. 
Alheits biografibegreb tager udgangspunkt i, at det er en teoretisk tilgang, der ikke på forhånd
reducerer kompleksiteten i forhold mellem individ og samfund i tidsperspektivet livshistorisk
udvikling. Teoretisk skal biografi forståes som det aktuelle resultat af en udviklingsproces i hvil-
ken den samfundsmæssige virkelighed og individuelle psykiske strukturer er forbundet i et kom-
plekst vekselvirkningsforhold. Livsløbet betegner de objektive forhold, og den fortalte livshistorie
tilbyder en tilgang til forståelse af den subjektive tolkning af disse. Rekonstruktionen af livs-
historien som den virkelig var er ikke muligt, og objektive samfundsmæssige forhold i selvfortalte
livshistorier er ikke umiddelbart tilgængelige, da de ikke kun i det retrospektive blik, men også
i den aktuelle handlen er "gebrochen". Dialektikken mellem individ og samfund gælder også for
analysen af den biografiske rekonstruktion. Forskeren forsøger at tage det handlende subjekts
perspektiv og forsøger at fuldstændiggøre, hvordan verden ser ud kognitivt konstrueret af
personen. Det gælder om at konstruere deres livsverden. Tematiseringen af subjektperpektivet
er ikke muligt uden at inddrage en processuel forståelse, og implicit ligger der en historisk di-
mension og hermed en tidsdimension: 
"Lebensgeschichten können nicht aus ihrem zeitgechichtlichen Kontext "herausgeschnitten"
werden. Sie sind durch weiter zurückliegende Ereignisabläufe bestimmt und mit ihnen ver-
kettet - am unmittelbarsten über das Verhältnis zu den Eltern und ihrer Generation -, und sie
reichen - etwa in Planungen für de eigene Zukunft und die der Kinder - weit über de Gegen-
wart hinaus. Diese in Vergangenheit und Zukunft hineinreichende Perspektivität wird in der
tematisierung einer gesamten Biographie besonders deutlich, setz sich aber nicht voraus"
(Alheit, 1985 s. 51)
Tidsperspektivet og tidsdimensionen er således en central akse i livshistorien og rummer således
både her og nu-perspektivet, et tilbageblik på fortiden og fremtidsudkast. Biografibegrebet hos
Alheit rummer således både et aktør- og et struktur-perspektiv, er både et struktur- og et proces-
begreb. Endvidere betyder det, at vi fastholder en følelse af autonome beslutninger på trods af
strukturelle begrænsninger, hvor vi opfatter selv at bestemme beslutninger og handlinger.
I forlængelse heraf taler Alheit om biograficitet, hvilket betyder:
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"At vi til stadighed kan omfortolke de sammenhænge, vi nu engang er henvist til at leve i;
at vi altid kan oplever konteksten som foranderlig og som genstand for beslutning." (Alheit,
1995 s. 24, tekstens fremhævning.) 
Biograficitet er altså hos Alheit en moderne nøglekvalifikation, der vedrører hvordan man oplever
og fortolker sit liv i forhold til de sociale omstændigheder, og at vi opfatter disse omstændigheder
som foranderlige. 
Indenfor dele af dansk uddannelsesforskning er biografiforskningen blevet en vigtig inspira-
tionskilde, hvor det har vist sig, at et livshistorisk perspektiv på uddannelse indenfor voksenud-
dannelse kan være en produktiv fortolkningsramme til forståelse af den subjektive dimension af
læring, da livshistorien og det hidtidige socialisationsforløb - herunder arbejdserfaringer - er en
aktiv medspiller og dynamisk kraft i voksnes læreprocesser. Udgangspunktet er i forlængelse af
Alheit, at livshistorien må forståes som andet og mere end en række af dage og begivenheder
(livsløbet). Den må forståes som en dobbelthed af subjektive og objektive forhold og omfatter en
tolkning og tilegnelse fra subjektets side af de objektive vilkår. Livshistorien knytter sig både til
det enkelte menneskes konkrete liv og objektive samfundsmæssige strukturer og udviklingstræk
(Andersen m.fl., 1998).
Henning Salling Olesen (og andre) forsøger at tænke biografi- og livshistorieperspektivet ind i
en kritisk teoretisk sammenhæng med erfaringsbegrebet som den grundlæggende indgang til
forståelse af læreprocesser og subjektivitetsudvikling. Han opfatter biografibegrebet således:
"In the construction of Biography, the events of a life are joined together into a continuous
whole of an aparrently causal and finite nature, whose objective justification only consists of
the biological carrier of the biography - and this only with a reservation concerning identity
over time. In this way the biography also construes a context of meaning. In the first place this
assumes that the individual life has such continuity, and in the second place paces out of other
factors that migt be said to have greater or decisive meaning in each of the events of a life."
(Salling Olesen, 1996 s.75)
Det biografiske perspektiv på erfaringsdannelsen indebærer en fokusering på de sider af de sub-
jektive liv, som går ud på at konstruere sammenhæng og kontinuitet i en række hændelser til
forskel fra erfaringsbegrebet, der indeholder brud, modsætninger og konflikttematiseringer - og
det er kollektivt i modsætning til biografibegrebets individuelle fokusering.
Ligesom Alheit tillægges processtrukturerne betydning, hvor det at betragte begivenheder og
oplevelser i et biografisk perspektiv indebærer at indleve sig i og rekonstruere en sammenhæng
som for den pågældende person er betydningsgivende. Begivenhederne er altid set fra nutiden,
men indebærer både årsagstolkninger og en tolkning af fortiden og et fremadrettet blik. (Salling
Olesen, 1996)
Biografibegrebets gevinst (eller legitimet) skal også ses i forhold til dets samfundsmæssige kon-
tekst:
79
"On one level biography may be viewed as the visible horizon of the "modern project", defi-
ning oneself and managing one's own life. Regarding one's life biographically, narrating it,
presupposes that the life has an individuality an form and that one can therefore feel respon-
sible for its course." (Salling Olesen, 1996 s.71)
I forlængelse af Negts tankegang ser biograficitetsproblemet ifølge Salling Olesen forskelligt ud
og har forskellig relevans for forskellige individer i forskellige sammenhænge. Der er mennesker
der ikke umiddelbart udfolder sig autonomt og som er underlagt samfundsmæssige begrænsnin-
ger, samtidig med at de lever i en kulturel sammenhæng, hvor autonomi og individualitet er
blevet et samfundsmæssigt krav og mulighed. Dvs. her anvendes begrebet biograficitet som et
kulturelt og samfundsmæssigt vilkår, hvilket "giver plads" til erfaringsbegrebet og et socialisa-
tionsbegreb (Lorenzer). Dette betyder, at Salling Olesen principielt opfatter livshistorien som en
serie af modsætningsfyldte interaktioner mellem en umiddelbar omverden, som i sig selv er
struktureret af samfundsmæssige modsætninger, og et individ, der i sig selv er et modsætnings-
fuldt struktureret produkt af socialisationen. Biografien er den syntetiserende fortælling om
livshistorien, som på den ene side rummer harmoniseringer af konflikter og på den anden side kan
formulere utopier. Dvs. biografien principielt repræsenterer en "dynamisk livsløgn", men det er
i denne dynamik, læreprocesser foregår, og det er herigennem, de får betydning for den enkelte.
Derfor må de også opfattes som subjektive udtryk (Salling Olesen 1996 s.79).
At fokusere på livshistorien indeholder en antagelse om, at læreprocesser og deltagelse i uddan-
nelse er stærkt forankret i den individuelle livshistorie, i hvilken sociale forhold og betingelser
er subjektivt integrerede. Kulturelle og sociale forhold er ikke fraværende i subjektive
beretninger, men de er tilstede i en individuel specifik version (Salling Olesen, 2000). 
Indenfor livshistorieforskningen findes der således (også) forskellige teoretiske tilgange og
begrebsdannelser - og især anvendelser. En retning forsøger at udforske livsløbet og at søge det,
der er fælles for mennesker og hermed en fokusering på objektive forhold - også kaldet livsløbs-
forskningen. I tilknytning til denne skal nævnes den franske sociolog Bertaux, der netop ikke
forsøger at se på individers relationer som intersubjektive relationer, men fokuserer på socio-
strukturelle relationer og ændringer i sociale mønstre dvs. social mobilitet, som bedst kan forståes
gennem slægters sociale bevægelser. Bertaux anvender begreberne kapitaltransmission og
kapitaltransformation og forsøger i forlængelse af Bourdieu at vise og forstå de handlinger, der
fører til sociale bevægelser. Kapitaltransmission er f.eks. at overføre kulturel eller økonomisk
kapital fra en generation til en anden, og kapitaltransformationen er et ændre f.eks. kulturel
kapital til økonomisk kapital (en høj uddannelse der giver en høj løn). Det biografiske og sub-
jektive perspektiv ligger i måden hvorpå disse bevægelser og handlinger foretages, hvor arven
af kapital udsættes for subjektiv bearbejdning (Bertaux, 1981). Altså en anden måde at se på
strukturelle bevægelser i og med udgangspunktet tages i slægter og ikke i f.eks. klasser eller lag.
Det biografiske perspektiv underlægges det strukturelle, da det ikke skal vise individers
subjektive bearbejdning, men gennem denne kan ændringer i de sociale mønstre identificeres.
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En anden retning forstår livshistorien som en subjektiv forståelsesramme, der er indlejret i de
samfundsmæssige forhold (Salling Olesen), og en tredje narrativ retning, hvor biografien opfattes
som en subjektiv konstruktion i forsøget på at skabe sammenhæng og mening i tilværelsen
(Alheit). 
Som det er fremgået anvendes begreberne biografi, livshistorie og biograficitet da også forskelligt
af hhv. Alheit og Salling Olesen m.fl. Biografien betegner hos Alheit resultatet af det komplekse
forhold mellem objektive forhold og den subjektive tilegnelse heraf, og den fortalte livshistorie
udgør en tilgang til forståelse af denne. Hos Salling Olesen udgør livshistorien den subjekt-
objektivt formidlede sammenhæng mellem livsløb og erfaringsproces, og biografien er
fortællingen om livsløb, dvs. livshistoriebegrebet bliver overbegreb. Biograficitet er hos Alheit
en moderne kvalifikation, hos Salling Olesen et samfundsmæssigt vilkår. Denne forskel i be-
grebsbrug kan henføres til, at Salling Olesen (m.fl) som nævnt forsøger at tænke et kritisk
socialisations- og erfaringsteoretisk perspektiv sammen med livsløbs- og biografibegrebet med
livshistoriebegrebet som overbegreb. Dette livshistoriebegreb skal forsøge at fange både forholdet
mellem indre og ydre, mellem individ, struktur og handlinger og et subjekt- og erfaringsbegreb.
Livshistoriebegrebet forstås og anvendes teoretisk også på denne måde i herværende arbejde, hvor
ordet livshistorie optræder hyppigt og også anvendes i sin hverdagssproglige betydning af ordet. 
En livshistorisk og biografisk tilgang rummer naturligvis både muligheder og begrænsninger. Der
sker en orientering mod den lille historie, hvorimod de store objektive hændelser f.eks. familie-
dannelse, erhvervsvalg, arbejdsløshed mv. i et livsløb reduceres med hensyn til samfundsmæssige
forklaringer. Der fortælles ikke den fulde og sande historie, men fremstiller det levede liv som
det ønskes fortalt og fremstillet i forsøget på at skabe sammenhæng og mening i tilværelsen. En
livshistorisk og biografisk tilgang rummer et individuelt perspektiv på den enkeltes liv, hvor man
kan indvende, at unge færdes meget i grupper og giver deres liv betydning gennem forskellige
ungdomskulturelle sammenhænge. Til gengæld giver et biografisk og livshistorisk perspektiv blik
for den subjektive tilegnelse af omverdenen og en subjektiv tilgang til læreprocesser - samt i
denne sammenhæng en adgang til at forstå de unge og deres forhold til uddannelse og arbejde på
en anderledes og ny måde.
3.6 Et socialt, kulturelt og psykologisk brændpunkt
Som det er fremgået, er ungdom ikke kun en forberedelses- og kvalificeringsperiode til arbejds-
livet, det er også en fase i livet, hvor biologiske og psykologiske herunder driftsmæssige processer
foregår. Det vil sige ungdommen er også rum for både bevidste og ubevidste emotioner, relationer
og interaktioner. De ungdomskulturelle udtryk og sammenhænge bliver det sted, hvor konflikter
og ambivalenser bearbejdes konkret verbalt og symbolsk æstetisk. Ungdom må altså også forstås
ind i en kulturel og psykodynamisk sammenhæng. Det vil sige at Friebels udviklingspsykologiske
forståelse må overskrides og udvides med en psykoanalytisk og socialisationsteoretisk tilgang og
hermed med et kønsperspektiv, og som Friebel selv peger på, må ungdomsforskningen gå på
tværs af den kategorisering, han foretager.
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I dansk ungdoms- og uddannelsesforskning står Thomas Ziehes begreb om den kulturelle fri-
sættelse som central forståelsesramme om de samfundsmæssige, kulturelle og subjektive proces-
ser det moderne samfund kan karakteriseres ved. Tabet af ydre orienteringspunkter og menings-
horisonter, som man kan forstå sig selv og sit liv ud fra, betyder på den ene side frihed fra tradi-
tionelle bindinger, og på den anden side betyder det usikkerhed og rodløshed (Ziehe 1983). Ziehe
beskriver tre kulturelle tendenser, som har betydning for vores selvforståelse og identitets-
dannelse: 1) Øget refleksivitet hvor alt kan gøres til genstand for refleksion og revision på bag-
grund af ny viden. 2) Formbarhed hvor alt - herunder os selv, vores krop og livsstile - kan formes
og ændres. 3) Stigende individualisering hvor selvstændig stillingtagen er nødvendigt i
håndteringen af de forventninger og muligheder, der stilles til rådighed. En vigtig pointe i Ziehes
analyse og forståelse af disse processer og tendenser er deres iboende dobbelthed. De mange
muligheder er principielle mere end de er reelle, og mulighederne kan opleves som krav og
forventninger, man vanskeligt kan leve op til. Livet er blevet subjektivt mere anstrengende (Ziehe,
1989). 
De unge lever i en hverdagskultur, der længe har været gennemmoderniseret. Som karakteristiske
træk ved denne hverdagskultur fremhæver Thomas Ziehe tematiseringer, informaliseringer og
subjektiveringer. Tematiseringerne betyder, at de unge ikke længere behøver at kæmpe sig adgang
til de store temaer, da døren står på vid gav, og kunsten består i at opretholde sin egen lille
histories betydning. Adgangen til de voksnes erfaringer er blevet stærkt øget, og forestillinger om
fremtiden er tilgængelige i form af adgang til tematiseringer af f.eks. seksualitet, globale trusler
mv. Informalisering, som er et karakteristisk træk ved den voksne generation, er blevet en kulturel
selvfølgelighed for de unge. De kan i stedet vælge formaliteten i bestemte situationer, hvis de
ønsker det som f.eks. stilfuldt tøj til skoleafslutningsfesten. I stedet for konventionernes
retningslinjer og pres står de unge nu overfor autonome jeg-præstationer, der skal begrundes i
egen indre motivation, hvilket kan fremkalde ubehag og udskydelse. Subjektiveringens opgave
med at skabe sin egen identitet og jævnligt at diskutere livets mening med sig selv er blevet en
selvfølgelighed og ikke noget, der kun hører til pubertetsdagbøgerne. At kunne tematisere sine
egne følelser er blevet en del af normalkompetencen (Ziehe, 1998). En kompetence de to køn i
udgangspunktet har meget forskellige socialisationsmæssige forudsætninger for at udvikle og
forskellige sociale rum at udfolde i. Kønsperspektivet indgår dog ikke i Ziehes meget overordnede
teoretiske analyser.
Dette hænger sammen med et andet nøglebegreb for forståelsen af det moderne samfund (udover
individualisering) nemlig refleksivitet. Refleksiviteten giver en permanent mulighed for at
forholde sig til sig selv, der gives kulturelle tilbud til dette, og de tages subjektivt op. Der opstår
nye tematiseringsmuligheder, der udvider mulighederne for identitetsafprøvninger, og der er store
mængder af viden til rådighed, hvormed man kan iagttage og kommentere sig selv. Reflek-
siviteten slår også igennem ved, at f.eks. børn og unge er i stand til at gennemskue de voksnes
projekter og hermed at kunne stille spørgsmålstegn ved dem (Ziehe, 1989)
Refleksiviteten består således i, at sociale praksisser konstant undersøges og ændres i kraft af og
i lyset af den konstante nye viden. Den er et korrektionsredskab, hvor evnen til kontinuerlig
refleksion over handlinger bliver central i bestræbelserne på at opnå selvforståelse og helheds
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forståelse. I det moderne samfund leverer traditionen ikke længere en (fælles) tolkningsramme.
Det er op til den enkelte at binde sine aktiviteter og erfaringer sammen i en helhedsforståelse og
i en identitet. I det moderne samfund bliver identitetsudviklingen et refleksivt projekt. Det giver
udfordringer og resulterer i behov for selvfremstilling, selvudfoldelse og selvforandring (Aasen,
1997). Et vigtigt grundlag for identitetsudviklingen er den kommunikation og interaktion, der fo-
regår i de forskellige offentlige rum, herunder uddannelsessystemet. I kvalificeringssammenhæng
bliver en af uddannelsessystemets vigtige opgaver udviklingen af elevernes kommunikative evner,
og udviklingen af en konstruktiv refleksiv kompetence bliver en central målsætning for det
moderne pædagogiske projekt (Aasen, 1997).
Dette betyder, at evnen til at kunne kommunikere i bred forstand bliver en vigtig kompetence i
udviklingen af identitet, individualitet og autonomi. Både i form af konkrete færdigheder som at
kunne formulere sig i tale og skrift, i form af en refleksiv distance til sig selv og i form af mere
symbolske og æstetiske udtryksformer og interaktioner.
Unges liv handler således også om identitetsdannelse og kulturproduktion. Det mener i hvert fald
ungdomskulturforskerne. Ungdomskulturforskningen forsøger at analysere og begribe unges
kulturelle, æstetiske og symbolske udtryksformer og forskellige subkulturelle tilhørsforhold. Den
sætter på forskellig vis fokus på de unges gruppe- og subkulturdannelse, symbolske og æstetiske
udtryksformer og medieforbrug ud fra en antagelse om, at en væsentlig del af de unges
socialisering foregår uden for de etablerede institutioner skole, familie og arbejde. Den foregår
i allerhøjeste grad også i fritiden, i kammeratskabsgrupperne, i de unges "frie" udfoldelse, og den
foregår på tværs af disse livsområder gennem de unges symbolske kommunikation mht. sprog,
omgangsformer, kropsudtryk mv.
De fleste unge oplever, at det er i fritiden at livet skal leves, da der her er frirum fra skole, familie
og evt. arbejde, og det er i fritiden, modsætningerne og ambivalenserne fra de øvrige livssfærer
bearbejdes. Disse modsætninger og ambivalenser kan formuleres på forskellige måder afhængigt
af den teoretiske indfaldsvinkel til ungdomsbegrebet. I forbindelse med udvidelsen af de unges
videns- og erfaringsverden i forhold til tidligere generationer taler Ziehe om en "understruktureret
tidlig-voksenhed". Dette betyder en udvidelse af de unges hverdagsviden, og en udvidelse af den
mangfoldighed af hverdage, de unge indgår i: skolehverdag, familiehverdag, kammeratskaber,
relationer, de indgår i en symbolsk betydningsverden og i medieverdenen. Både inklusion og
eksklusion er repræsenteret i de unges hverdagsviden. Inklusion i og med man tidligt inddrages
i det voksnes erfaringsverden med en vis tidlig-voksenhed som resultat. Eksklusion i og med at
man er udgrænset gennem det socio-økonomiske nåleøje i fremtiden (Ziehe, 2000 s. 300).
Henrik Kaare Nielsen opfatter de unge som en gruppe, der er samfundsmæssigt udskilt som en
konsumgruppe, og hermed bestemmer han unge som værende på den ene side marginaliserede.
De befinder sig i en venteposition og på et sidespor i forhold til samfundets produktionsliv - en
umyndig position. På den anden side er ungdomssituationen et frirum, og de unge befinder sig
i en rivende udvikling biologisk, psykologisk og hvad angår udvikling af sociale kompetencer.
Ungdomskulturerne bliver så stedet, hvor denne ambivalente situation bearbejdes:
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"Ungdomskulturer er det de unge stiller op med den samfundsmæssige situation de er stedt
i. Man kan sige, at til marginaliseringspolen svarer en kollektiv søgen efter social orientering
og til frirumspolen, at kulturerne er fora for lystfyldt udfoldelse og i det hele taget for
afprøvning af sig selv." (Nielsen, 1998 s. 29-30) 
I og med at de unge opholder sig længere i uddannelsessystemet, bliver de på den ene side mere
økonomisk og socialt afhængige, og dele af den store gruppe af unge (mænd), der tidligere gik
direkte fra skolen og ud på arbejdsmarkedet, er i dag de unge, vi definerer som restgruppen. På
den anden side udvikler unge kvalifikationer, skaber kulturelle udtryk og gør erfaringer, der gør
dem mere selvstændige og uafhængige, end unge tidligere var. Dette kan man kalde ungdommens
paradoks (Drotner, 1991). Hun begrunder dette i, at opdragelsens proces er blevet løsrevet fra
dens resultat i og med, at familien og de offentlige institutioner er blevet udskilt som særlige
opdragelsesinstanser, og indføringen i et kommende arbejds- og voksenliv foregår ikke længere
som en naturlig delagtiggørende proces, hvor man lærer ved at gøre. Opdragelsen er koblet fra
produktionen. Unge oplever således de dilemmaer, som det moderne samfund producerer og
indeholder tydeligere end voksne. Drotner formulerer det som, at den moderne ungdom bliver et
socialt, kulturelt og psykologisk brændpunkt:
"Man skal komme til rette med sine seksuelle følelser, som blomstrer op, med alt hvad det
giver af psykiske svingninger. Samtidig skal man konkurrere om karakterer og måske uddan-
nelsespladser. Man skal være velovervejet og målrettet, samtidig med at man er følelsesmæs-
sigt sårbar og søgende." (Drotner, 1991 s.38) 
For de unge kvinder gør der sig det særlige gældende, at de befinder sig på vej til voksenlivet, der
er domineret af den økonomiske produktion, men som kvinder er de også ansvarlige for den
sociale (re)produktion. Voksendom for kvinder er altså også knyttet til reproduktion af arten,
hvorved kønsidentitet og seksualitet ikke kun kan forstås i drift- og lyst-kategorier. Det moderne
samfund stiller hermed kvinderne i en såkaldt "strukturel dobbeltposition", hvorved de skal leve
med en "dobbelt identitet". Dobbeltidentiteten består i, at de unge kvinder både skal udvikle
individualitet og selvstændighed til at kunne klare sig selv, og de skal udvikle evnen til omsorg
og nærhed til brug i hjemmet (Drotner, 1993). 
Et af de få eksisterende forsøg på at sammentænke ungdomskulturforskning og ungdomsuddan-
nelsesforskning og ind i et modernitetsperspektiv er Ulla Madsens analyse af efterskolen og dens
pædagogiske muligheder. Projektets kulturanalytiske tilgang åbner op for bl.a. efterskolens frie
rum og frie tid, og det fællesskab der udfolder sig heri, som et yderst centralt rum for de unges
læring og udvikling, og der sættes fokus på efterskolens forsøg på at genindsætte de store fortæl-
linger, som det moderne samfund har opløst. Gennem efterskolens værdisætning udfolder de
unges kulturelle søgeprocesser sig, og det har afgørende betydning for de unge og deres opfattelse
af efterskolen, hvorvidt de har kunnet få resonans på deres søgninger i skolens hverdagsliv
(Madsen, 1994 s. 220). Den ungdomsteoretiske forståelse er centreret om de kulturelt frisatte
unges søgebevægelser, identitetsarbejde og livsudkast beskrevet i form af dannelseshistorier. Det,
der ifølge Madsen, kendetegner efterskolen er brydningen mellem statens kvalifikationskrav, det
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civile samfunds dannelsesprojekt og unges hverdagsliv som i pædagogiske termer bliver til
undervisning, livsoplysning og skolehverdag (det frie rum og den frie tid). En adskillelse der givet
vis findes i efterskolens selvforståelse og i elevernes hoveder, hvorfor den frie tid bliver af afgø-
rende betydning som rummet og stedet for udfoldelse af ungdomsliv. De anvendte analytiske
kategorier det nødvendige, det kontraktfæstede og det frie rum spejler denne adskillelse
umiddelbart og med dannelseskategorien bliver de unges orienteringer af ideologisk og vær-
dimæssig karakter. Dvs. ungdommens opgave bliver at rejse ud, finde værdier og evt. finde hjem
igen. Spørgsmålet er dog - men diskussionen vil ikke blive ført her - om man kan forstå de unges
"moderne" identitetsprojekter ved hjælp af en traditionel dannelsesteori. Hvilke værdisæt er til
forhandling hvor og hvornår? 
Set i relation til produktionsskolen eksisterer adskillelsen mellem produktion, undervisning og
højskoleprægede aktiviteter også med hver sine mål, regler og rytmer, men hvor den frie tid og
det frie rum kun eksisterer i form af fastlagte obligatoriske pauser. De unges vægtning og frem-
hævelse af de sociale fællesskaber kan tolkes som en søgen efter andre fællesskaber end dem, der
etableres i værkstederne som arbejdsfællesskaber. 
En afgørende forskel på efterskolen og produktionsskolen er naturligvis, at de unge ikke bor der,
og det ungdomsliv, der udfoldes her i form af samvær, udsmykning, rituelle handlinger osv., er
for produktionsskoleelevernes vedkommende henvist til efter skole-og arbejdstid. Som det kon-
stateres i Produktionsskolen mellem uddannelse og arbejde, er der meget lidt på produktionssko-
lerne, der leder tankerne hen på, at man befinder sig i et ungdomsmiljø og en ungdomskultur
(Larsen & Larsen, 1997). Det er der langt synligere tegn på i efterskolen både i form af et miljø
og som udsmykning og liv på værelserne. Madsens analyse af efterskolen viser endvidere, at de
unges strategier, kulturelle søgeprocesser og identitetsprøvninger rummer kønsspecifikke særtræk,
hvor pigernes handlestrategier er karakteriseret ved autonomi, hvor det for drengene i højere grad
er en stræben efter intimitet, der er karakteristisk (Madsen, 1994 s. 210-14). 
At være ung handler nemlig også om at udvikle og profilere sin kønsidentitet både socialt, kul-
turelt og psykologisk. Den tidlige barndoms grundlæggende konflikt mellem autonomi og kær-
lighed genopleves i en ny livshistorisk kontekst, hvor man vikler sig ud af barndommens emotio-
nelle relationer og skal etablere voksne relationer. Autonomi- og kærlighedsobjekterne skal skif-
tes ud og/eller differentieres (Jørgensen, 1985).
Begreberne intimitet og autonomi - nærhed og adskillelse - drejer sig grundlæggende om, hvordan
vi bliver til som subjekter. Gennem vores tidlige erfaringer bliver vores kønssubjektivitet etable-
ret gennem en formning af vores behovsstruktur og psykologiske kapaciteter:
"Det jeg, som dannes gennem de første relationer til andre, vil være afgørende for evnen til
at tackle tilknytningen til og adskillelsen fra andre mennesker også senere i livet. Set ud fra
denne synsvinkel bliver socialisering en historie om (objekt)relationer og deres internalisering
i barnets psykiske struktur." (Nielsen og Rudberg, 1991 s.16)
Denne proces foregår naturligvis forskelligt for de to køn, og kønssocialiseringen foregår tradi-
tionelt således, at piger har lettere ved nærhed og intimitet og drengene lettere ved autonomi og
adskillelse. De to begreber er dog ikke hinandens modsætninger, men snarere hinandens for
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udsætninger, og i ungdomsperioden reaktualiseres udviklingen af de to former for relationer, hvor
den svagest udviklede side står på det udviklingspsykologiske program. Dette betyder, at den
grundlæggende kønssubjektivitet - og hertil hørende ubevidste ønsker og konflikter - er en aktiv
medspiller hele livet. Begreberne autonomi og intimitet forstås her som psykologiske begreber
til at anlægge en psykodynamisk betragtning på udviklingen af kønsidentitet. Kønssubjektivitet
(jeg er mig) er derfor ikke det samme som kønsidentitet (jeg er kvinde, og derfor er jeg sådan og
sådan). Kønsidentiteten betegner den mere bevidste forholden sig til sig selv og sit eget køn.
Begrebet kønsroller henviser til de socialt skabte normsæt, krav og forventninger (Nielsen og
Rudberg, 1991). Kønssubjektiviteten er således knyttet til autonomi og intimitet, hvorimod
kønsidentiteten er knyttet til seksualiteten og de kulturelle forestillinger om køn. Derfor indehol-
der ungdomsperioden en profilering af kønsidentiteten både hvad angår de indre driftsmæssige
spændinger og omverdens sociale og kulturelle forventninger. Eller med andre ord: Som psyko-
logisk projekt indebærer ungdomsperioden en forsoning mellem den indre og ydre realitet (Niel-
sen og Rudberg, 1993). I denne forsoning er alle tre aspekter virksomme: kønssubjektiviteten,
kønsidentiteten og de sociale og kulturelle muligheder. Da forandringshastigheden på de tre for-
skellige niveauer er meget forskellig, opstår der forskellige former for usamtidighed, og på for-
skellige historiske tidspunkter er spændingsforholdet mellem de tre aspekter forskelligt. For unge
kvinder i 1940'erne og 50'erne bestod hovedmodsætningen i forholdet mellem kønsidentiteten og
de sociale og kulturelle muligheder. Hvorimod kønsidentiteten og kønssubjektiviteten ikke stod
i modsætning til hinanden, men snarere lå i forlængelse af hinanden. De samfundsmæssige og
kulturelle barrierer mod andre former for kvindeliv end en traditionel hustru- og mortilværelse
var for store. Disse anderledes forestillinger kom dog deres døtre til gode. Hovedmodsætningen
i 1960'erne og 70'erne kom nemlig til at stå mellem kønssubjektiviteten og kønsidentiteten, hvor-
imod de kulturelle og sociale muligheder for andre former for kvindeliv havde ændret sig.
Kønssubjektiviteten haltede så at sige bag efter de identitetsprojekter, der blev skabt mulighed
for. Denne generation af kvinder bliver på arbejdsmarkedet selvom de får mand og børn.
Dobbeltsocialiseringen giver den næste generation nye og andre socialisationsbetingelser og får
hermed betydning for kønssubjektiviteten. Autonomibestræbelserne går ikke længere kun gennem
de heteroseksuelle relationer, og kønsidentiteten er i højere udstrækning end før et led i den
enkeltes refleksive projekt. Den moderne unge kvinde ser ikke sit køn som sin begrænsning, og
hun skal være både klog, sød og sexet, og spørgsmålet bliver derfor, om det er i de kulturelle og
sociale muligheder begrænsningerne nu skal findes?
Hvad enten man bruger begreberne afhængig - selvstændig, marginalisering - frirum, inklusion
- eksklusion, intimitet - autonomi, kontinuitet - forandring, peger de hver for sig og sammen på
den modsætningsfyldte og usamtidige situation, de unge befinder sig i mellem barndom på den
ene side og arbejds- og voksenlivet på den anden side, og hvor det at vælge sig en uddannelse og
et senere arbejde, der har subjektiv betydning og objektivt er en mulighed, er en central opgave.
Og det er en proces, hvor det at kunne diskutere livets mening med sig selv dvs. refleksiv distance
og individualitet er vigtige redskaber. Udvikling og profilering af en kønsidentitet er ligeledes et
vigtigt led i at blive voksen, hvilket bl.a. indebærer en frigørelse fra de primære relationer til mor
og far og etablering af voksne selvstændige relationer til eget og det modsatte køn. Som det
fremgår af casene volder det vanskeligheder for nogle af de unge i produktionsskolen at frigøre
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sig fra barndommens relationer, hvilket giver vanskeligheder med at forbinde sig med omverde-
nen og hermed have lyst til et arbejde. 
Ændringerne i de unges erfaringshorisont som en konsekvens af arbejdets fravær og den udvidede
skolegang betyder, at udviklingsprocesserne ændrer sig, og der sker ændringer i de unges orien-
teringer, attituder og handlinger - også i forhold til arbejdet.
3.7 Ungdom, arbejde og identitet
Et centralt tema i de forskellige måder at forstå det moderne samfund, er arbejdets samfunds-
mæssige og subjektive betydning (jf. kap. 4 og 6). I det foregående er arbejdets fravær blevet an-
vendt som analytisk kategori til at begribe ungdommen og forholdet mellem ungdom, uddannelse,
arbejde og det moderne samfund. I takt med at arbejdstiden er blevet kortere, den erhvervsaktive
periode i livet er afkortet og fritiden er blevet et rum for selvudfoldelse, kan det være nærliggende
at hævde, at lønarbejdets betydning og status er faldende - arbejdssamfundets krise. Det kan også
være en nærliggende tankegang i forbindelse med den beskrevne øgede afstand mellem de unge
og arbejdet og arbejdsmarkedet. De nye generationer besidder en anden og mindre asketisk
arbejdsmoral end der eksisterede tidligere, hvilket bl.a. betyder, at der stilles større krav til
arbejdet samtidig med, at lønarbejdet stiller nye udfoldelsesmuligheder til rådighed for både unge
og voksne. Forskellige undersøgelser viser dog, at arbejdets betydning i de unges livskoncepter
ikke er faldende - snarere tværtimod, og at der finder en omorientering sted i forhold til arbejdet
(Baethge 1994, Simonsen, 1993). Erhvervsarbejdet spiller en central rolle i de unges både nuvæ-
rende liv og fremtidsforestillinger, og det er ikke arbejdet som sådan, de vælger fra. Det er
bestemte former for kedeligt og rutinepræget arbejde. Forventningerne til et fremtidigt
lønarbejdsliv orienterer sig mod det personligt udviklende og tilfredsstillende arbejde. I stedet for
at forholde sig til arbejdet, så gør de unge det modsatte: De relaterer arbejdet til sig selv.
Vægtningen af de indholdsmæssige, kommunikative og socialintegrative sider af arbejdet er et
udtryk for, at arbejdet gøres til felt for erfaring og udfoldelse af ens egen personlighed. "Det er
ikke så meget forholdet til den bestemte genstand eller opgave, som det er refleksionen af selvet,
som står i forgrunden i denne arbejdsbevidsthed." (Baethge, 1994 s.246). Der kan dog spores en
social differentering, da det i overvejende grad er faglærte og funktionærer, der har såkaldte
"menings- og subjektorienterede forventninger", hvorimod ufaglærte og specialarbejdere har
"materielt og reproduktionsorienterede forventninger". Det mest markante træk i de unges sub-
jektive forhold til arbejdet er individualiseringen, dvs. tilbageføringen af det til personlig udfol-
delse og tilfredsstillelse, og individuelle reaktioner på f.eks. utilfredsstillende arbejdsforhold. Den
individuelle situation knytter ikke an til politiske og kollektive fællesskaber og handlinger - ej
heller til en klassemæssig identititet. Social og politisk integration har fjernet sig fra hinanden
(Baethge, 1994).
Baethges (tyske) arbejds- og industrisociologiske analyse udgør et vigtigt og inspirerende em-
pirisk bidrag til forståelse af ændringerne i de unges orienteringer i forhold til arbejdet og dets
indhold. I forhold til Friebels forståelse forsøger Baethge at se på, hvordan strukturelle ændringer
konkret tager sig ud indenfor det samfundsmæssige område, der kaldes arbejde ud fra de unges
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individuelle holdninger (dvs. han beskriver forholdet mellem Friebels 1. og 2. kategori, som det
tager sig ud indenfor arbejdet). Spørgsmålet er dog, om man ud fra en deskriptiv rubricering af
de unges erhvervsbiografier kan udsige noget om arbejdets identitetsgivende betydning? Under-
søgelsen siger noget om, hvad de unge lægger vægt på i deres arbejde, og hvordan de prioriterer
lønarbejdet i forhold til andre livsområder. Den siger derimod ikke noget om, hvordan og på
hvilke måder de unge forbinder sig med de indholdsmæssige sider af arbejdet og giver det
subjektiv betydning og hermed sig selv identitet. Når udgangspunktet er lønarbejdets samfunds-
mæssiggørelsespotentiale giver de unges individualistiske arbejdskoncepter anledning til
bekymring - hvorfra skal de sociale og politiske tilhørsforhold komme? Et spørgsmål Baetghe
lader stå åbent, og som vel heller ikke kan besvares, når den begrebslige forståelse af arbejde og
identitet ikke i tilstrækkelig grad reflekteres, og emancipationspotentialerne tillægges lønarbejdets
traditionelle fællesskaber. Han formulerer da også en modsætningsfyldt tese:
"I de personlige identitetsudkast har erhvervsarbejdet en central betydning. Men samtidig
synes arbejdet for stadig færre unge at udgøre krystallisationspunktet for kollektive erfaringer
og grundlaget for social og politisk identitetsdannelse." (Baethge, 1994 s.245) 
De unges dalende deltagelse og engagement i fagforeningsarbejde og politiske foreninger taler
for en udvidelse af fagforeningernes politiske mandat og organisering i nye former for fællesska-
ber (Negt, 1985). De unges opfattelse af solidaritet, kollektivitet og demokrati har ændret sig og
udtrykkes i længere automatisk gennem loyalitet i et fagforeningsfællesskab. Dette er dog ikke
det samme, som at de unge ikke er engagerede i samfundspolitiske spørgsmål, problemer og
ændringer (Nielsen & Sommer, 2000).
 
De af Baethge konstaterede ændringer i de unges arbejdsorienteringer bekræftes af Birgitte Si-
monsens (danske) undersøgelser, der i modsætning til Baethges bygger på interviews med unge
i uddannelsessystemet (Baethges er unge i arbejde, som har gennemlevet statuspassage nummer
to om man vil). En af hovedkonklusionerne i Birgitte Simonsens undersøgelser er, at det skærper
de unges krav til arbejdet, at det ikke længere er nødvendigt for overlevelsen. Langt de fleste unge
vil gerne have et arbejde, men ikke et hvilket som helst arbejde. Den protestantiske arbejdsmoral
er på retur, og arbejdet skal være meningsfyldt. Der er ingen, der vil have det kedelige ruti-
neprægede arbejde, så hellere statslig forsørgelse. Baggrunden for disse forventninger er imid-
lertid forskellig for de to køn. Simonsen indlægger en kønsdimension, hvor en central pointe er,
at det er ændringer i forsørgelsesgrundlaget og hermed i kønsrelationerne, der har betydning.
Pigernes økonomiske autonomi er under udvikling og frisætter dem fra husmorrelationen, og de
søger i stedet identitet gennem lønarbejdet og stiller derfor krav til det. Drengenes økonomiske
autonomi er under afvikling, hvilket giver usikkerhed i forhold til fremtiden. Der er stadig hos
drengene elementer af en traditionel forsørgeridentitet, der orienterer dem mod et spændende ar-
bejde og en stabil placering på arbejdsmarkedet. Derfor er de bevidsthedsmæssige problemer
størst hos drengene. Pigerne i undersøgelsen er i større udstrækning end drengene "kulturelt frisat-
te", de er mere åbne, søgende og refleksive end drengene, der er mere modstræbende. Undersø-
gelsen viser endvidere, at de unge betragter arbejdsmarkedet som et marked for valg og fravalg
af muligheder (Simonsen, 1993). 
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De unge vil altså gerne have lønarbejde, men arbejdet skal være spændende, afvekslende, tilfreds-
stillende og meningsfuldt, og statslig forsørgelse er at foretrække fremfor et utilfredsstillende
arbejde. Dette giver ifølge Simonsen et kvalifikationsproblem med hensyn til, hvad der i
almenkvalificeringsprojektet (Andersen, 1993) kaldes basale arbejdslivskvalifikationer - om
evnen og viljen til at acceptere arbejdslivets grundlæggende vilkår (Simonsen, 1993 s.212).
En underliggende og ikke særlig ekspliciteret forståelsesramme i Birgitte Simonsens undersøgel-
ser er generationsforholdet. Den nye generation i forhold til den ældre generation, hvor den nye
defineres ved sin anderledeshed og den ældre ved sin ensartethed centreret om den klassiske
mandlige industrielle lønarbejder. De unges bevidsthedsformer fremkommer således mere gen-
nem deres relationelle indhold mere end at de teoretiske begreber gøres virksomme til forståelse
af bevidsthedsændringer. I forhold til Friebels kategorier forsøger Simonsen at se på, hvordan
samfundsmæssige strukturelle ændringer afspejler sig som bevidsthedsformer. Teorirammen er
fortrinsvis begrebet om kulturel frisættelse og individualisering, hvor en for direkte transfor-
mation af disse begreber forstået som samfundsmæssige strukturelle ændringer til egenskaber hos
de unge betyder, at begreberne også bliver til adfærdsformer. F.eks. at unge piger er "kulturelt
frisatte", "de individualiserede unge", "de krævende unge" (Simonsen, 1999, 2000). Dette under-
streges af den anvendte optik, der de voksnes. På denne måde kommer de unge til at fremstå som,
at enten er de et problem (f.eks. for læreren) eller også har de et problem (f.eks. i forhold til
gruppearbejde). Vigtige pointer i Birgitte Simonsens analyser er bl.a. de unges opfattelse af demo-
krati, deres oplevelse af projektarbejdet og undervisningens relevans. Det opleves ikke længere
demokratisk at bøje sig for flertalsafgørelser, de vil kun lære det, de interesserer sig for og de vil
kunne se sig selv også i fjerne emner (Simonsen, 1999). Spørgsmålet er dog, om det er det, der
gør dem til "moderne unge"? Sådan har unge/elever vel rundt regnet altid haft det. Forskellen
ligger vel snarere i, at i og med autoritetsstrukturerne har ændret sig bliver de unges/elevernes
reaktion anderledes, og at den pædagogiske udvikling trods alt har gjort det muligt at få øje på
de unges erfaringsverden, og konflikten bliver hermed mere synlig. 
Ændringerne i de unges arbejdsorienteringer i form af at relatere arbejdet til sig selv fremfor at
forholde sig til arbejdet ses som en konsekvens af den samfundsmæssige individualisering og
øgede refleksivitet, hvor arbejdet er en central del af den enkeltes individuelle livskoncept. Den
øgede afstand mellem de unge og arbejdet, har således ikke ændret på arbejdets status og betyd-
ning. Tværtimod er den medvirkende til, at de unge stiller større krav til arbejdet og dets indhold.
Jo mere opdragelsen og kvalificeringen løsrives fra produktionen jo stærkere opleves de
paradokser, de unge står i. Paradokset mellem den øgede økonomiske og sociale afhængighed og
den øgede kulturelle og psykologiske selvstændighed. Paradokset mellem ungdommen som
periode for udvikling af individualitet samtidig med, at denne individualitet er en forudsætning
for de biografiske konstruktioner. Og paradokset mellem at opfatte arbejdet som grundlæggende
for kvalifikations- og socialisationsprocessen og så dets fravær. Disse paradokser tyder på, at det
netop er hos de unge, at samfundsmæssige ændringer viser sig først og tydeligst, og de minder
selv om, at de kun kan forstås ved at opfatte ungdom som et socialt, kulturelt og psykologisk
brændpunkt. Årsagen til at ungdommen bliver et brændpunkt skal findes i den grundlæggende
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adskillelse mellem produktion og reproduktion, mellem familie og arbejde, mellem barn og
voksen - og mellem uddannelse og arbejde. Derfor bliver arbejdet centralt for forståelsen af
forholdet mellem ungdom, det moderne, uddannelse og arbejde. Og når uddannelse adskilles fra
arbejdet, og arbejdet opfattes som det der grundlæggende konstituerer både subjekter og samfund,
stiller det arbejdet som uddannelse og pædagogik i et særligt lys som orienteringspunkt i de for-
skellige paradokser både på et generelt niveau og på et konkret individuelt niveau. Hvordan
forbinder de unge i produktionsskolen sig med arbejdet, hvordan opleves og tolkes de forskellige
paradokser i den biografiske proces det er at skulle håndtere ungdomslivets udfordringer og krav?
Dette skal interviewanalyserne i kapitel 5 give et væsentlig bidrag til at forstå. 
Opsummerende har formålet med dette kapitel været at diskutere hvorfor og hvordan begrebet
og fænomenet ungdom bedst kan begribes ved hjælp af arbejdet og arbejdsbegrebet. Med ud-
gangspunkt i Friebels kategorisering af ungdomsforskningens forskellige teoretiske tilgange og
præcisering af ungdommen som både en livsfase, en samfundsmæssig kategori og en interak-
tionssammenhæng anlægges et modernitetsperspektiv på disse tre dimensioner, da disse hver for
sig og sammen ændrer sig over tid. Dette afspejler ikke kun ændringer i og over tid, men også i
hvor ungdomsforskningen har bevæget sig hen siden begyndelsen af 1980'erne. Som det er
fremgået er ungdomsforskningen aktuelt præget af forskellige indgange til og opfattelser af det
moderne samfund, hvor fællesnævneren er en større grad af fokusering på den subjektive tolkning
af de strukturelle vilkår. Især har Beck's individualiseringstese givet stof til både den tyske og
engelske ungdomsforskning samt dele af den danske. I det foregående er der med Negts indivi-
dualiseringsforståelse kastet et kritisk blik på Beck's individualiseringsbegreb med henblik på at
fastholde et klasseteoretisk perspektiv og at få øje på frigørelsesaspektet, da individualisering og
frigørelse hos Negt er tæt forbundet. Inddragelsen af Negt har tillige til formål at give det
arbejdsbegreb, hvormed ungdommen skal forstås, indhold og begrebet om de genstandsmæssige
fællesskaber giver i høj grad inspiration til og perspektiv på de unges fællesskaber og kollektive
læreprocesser. 
Når det er vigtigt at forstå ungdom ud fra arbejdsbegrebet er det først og fremmest fordi, det er
den historiske adskillelse af produktion og reproduktion, der tilvejebringer ungdommen. Målet
med barn- og ungdommen er at blive voksen (løn)arbejder, og uddannelsessystemets fremmeste
funktion er at kvalificere og socialisere til et kommende arbejds- og voksenliv. I forlængelse af
Negt er arbejdet grundlæggende stedet, hvor mennesker gør erfaringer med materiale- og naturbe-
arbejdning (den levende og døde natur) og indgår i et udvekslingsforhold med naturen/omgivel-
serne. Sådanne subjekt-objekt-relationer er den grundlæggende måde at blive menneske på, og
enhver arbejdsproces producerer behov og subjektivitet. Udvekslingforholdet er dog ikke kun en
individuel proces, det er også en kollektiv proces, hvor vi indgår i relationer til andre mennesker,
og det er herigennem, vi forbinder os med samfundet. Dvs. arbejdet er både subjektkonstituerende
og samfundskonstituerende. Den samfundsmæssige udvikling og den hertil hørende
individualiseringsproces betyder, at arbejdet er fraværende for moderne ungdom og er kun til
stede i abstrakt form. Børn og unge har mange erfaringer med, at forældrene går på arbejde (og
børnene derfor i institution), de har erfaringer med forældrenes stress og nedslidning og/eller
engagement og omtale af lønarbejdet. Arbejdet har også betydning for børnenes symbolske
univers i form af leg og imitation af de voksnes arbejde. Som det er fremgået skal de unge "væl
90
ge" og hermed forestille sig et arbejde, hvilket kræver et stort stykke forestillingsarbejde, hvor
der gribes tilbage i fortiden og hermed i livshistorien. Den livshistoriske tilgang til ungdommen
og ungdomsbegrebet skal synliggøre dette forestillingsarbejde samt give indblik i de subjektive
tolkninger af det levede liv. Den stiller ligeledes spørgsmålstegn ved ungdommen som statuspas-
sage, som ifølge Fuchs afløses af begrebet ungdomsbiografi. I det foregående er statuspassage-
begrebet fastholdt som et relevant begreb, da Friebels identificering af to statuspassager gør
opmærksom på de to - for nogle - vanskelige overgange fra grundskole til ungdomsuddannelse
og fra ungdomsuddannelse til arbejde. Især den første statuspassage er relevant i forhold til de
unge i produktionsskolen, da de jo netop befinder sig midt i denne overgangsperiode. Dette
modsiger og udelukker ikke Fuchs’ pointering af paradokset mellem at den selvsamme individu-
alitet, der skal udvikles i ungdommen forudsætter, at man har udviklet den. 
Som det er fremgået skal man som ung ikke kun forestille sig og vælge uddannelse og arbejde,
der er også mange psykologiske opgaver, der skal løses. Primærrelationerne til mor og far skal
differentieres og skiftes ud med relationer til andre unge også af det modsatte køn, dvs. både jeg-
identiteten og kønsidentiteten skal udvikles. Et vigtigt rum for unges bearbejdning af den modsæt-
ningsfyldte situation og de mange følelsesmæssige forandringer er de sociale og kulturelle
fællesskaber, hvor erfaringer bearbejdes konkret og symbolsk.
At begribe ungdommen gennem arbejdet gør det muligt at komme nedenunder og bagved det, der
for de unge selv optræder som en valgproblematik. Hvorvidt og hvordan forbinder de sig med den
objektive verden. Desuden bliver det tydeligt, at fraværet af arbejde skaber en paradokssituation:
arbejdet er nødvendigt som kvalificerings- og socialiseringsproces, men det er der endnu ikke -
kun i abstrakt form. Dette betyder, at subjekt-objekt-konflikten mellem ydre og indre realitet
ændrer sig. Rummet for drømme og forestillinger har udvidet sig uden at de objektive muligheder
tilsvarende har ændret sig. Endvidere betyder det, at identitetsprocesserne og de psykologiske
opgaver skal løses med uddannelsessystemet som baggrund og naturligvis i ungdomslivet som
sådan.
Sagt anderledes så rummer ungdomsforståelsen og ungdomsbegrebet både en vertikal og en
horisontal dimension. Den vertikale har til formål at begribe de unges uddannelses- og arbejds-
valg i et livshistorisk perspektiv. Den horisontale har til formål at se dette i en aktuel og helheds-
præget livssammenhæng, hvor de unges liv udenfor skolen har stor betydning - også for valget
af uddannelse og arbejde. 
Formuleringen og opfattelsen af den historiske proces at det nu er uddannelsessystemet, der udgør
en væsentlig ramme omkring de unges identitetsprocesser skal ikke forstås som at der tillægges
uddannelsessystemet større betydning i sig selv. Uddannelse er (stadig) ikke det vigtigste sted for
udvikling og læring, og undervisning er ikke nødvendigvis heller den største igangsættende
faktor. Men set ud fra et kritisk deltagerperspektiv bliver et afgørende spørgsmål, hvorvidt de
unge kan bruge uddannelsessystemet - herunder produktionsskolen i deres erfarings- og
identitetsprocesser?
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4. Når arbejde bliver til
uddannelse
4.1 Ungdomspolitik og uddannelsespolitik
Generelt tildeles uddannelse en stor og central rolle i den menneskelige og samfundsmæssige ud-
vikling - ikke mindst i forbindelse med ligheds- og demokratiseringsspørgsmål, og uddannelse
og arbejde anses for at være centrale instrumenter i den sociale integration. Den uddannelsespo-
litiske målsætning, at minimum 95% af en årgang skal gennemføre en ungdomsuddannelse skal
også ses i denne sammenhæng, hvor der i forlængelse af UTA-strategien er der blevet igangsat
en række initiativer på det ungdomspolitiske og ungdomsuddannelsespolitiske område. I 1995
igangsatte regeringen således arbejdet med at formulere en samlet ungdomspolitik samt et stort
forskningsprojekt "Uddannelse til alle", der blev færdiggjort i 1998. Ligeledes er strategien blevet
fulgt op af en række lovgivningsmæssige initiativer f.eks. lov vedr. ungdomsvejledning og bro-
bygning, den frie ungdomsuddannelse, erhvervsgrunduddannelsen og ændringer i loven vedr.
produktionsskolen.
I regeringens udspil til en samlet ungdomspolitik lyder den overordnede politiske målsætning:
"Alle unge skal have mulighed for en indholdsrig ungdom, der kvalificerer til en selvstændig og
perspektivrig tilværelse med aktiv deltagelse i samfundsudviklingen" (Undervisningsministeriet,
1997 s.9). Dette følges op af en række målsætninger og initiativer, hvori bl.a. sammenhængen
mellem uddannelse og demokrati, uddannelse og fuld beskæftigelse til alle unge og en styrket vej-
lednings- og rådgivningsindsats indgår. I forbindelse hermed fremhæves bl.a. udviklingen af en
såkaldt helhedsorienteret uddannelsesstrategi, fortsættelse af den aktive arbejdsmarkeds- og
socialpolitik og opstramning af den kommunale ungdomsvejledning (Undervisningsministeriet,
1997a). 
Ungdomstiden anses politisk for at være så vigtig, at man må have en samlet politik for den, og
uddannelse spiller en central rolle i den samlede ungdomspolitik, da uddannelse anses for at være
den største fællesnævner for ungdommen, og "uddannelse spiller en afgørende rolle for, at unge
kan vokse op og klare sig som hele og selvstændige mennesker" (Undervisningsministeriet, 2000
del 1 s.2). 
At uddannelse er blevet den største fællesnævner kan ses som et resultat af den historiske proces,
der har skilt barndommen fra arbejdslivet og indføjet uddannelse som en forudsætning for
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arbejde, og at de unge er så forskellige, at det kan være vanskeligt af finde noget, de har til fælles
ud over, at de er under uddannelse. På denne måde er det rigtigt, at uddannelse kan være den
største fællesnævner, men man kan også fokusere på citatets sidste del og hermed mene at en lige
så stor fællesnævner er, at de unge skal løse opgaven at blive voksne selvstændige mennesker.
Heri spiller uddannelse naturligvis en rolle, men ofte tillægges uddannelse større betydning af
systemet selv (og af uddannelsesforskere), end det har for de unge. 
I forlængelse heraf er formålet med dette kapitel at diskutere forholdet mellem ungdom og ud-
dannelse, samt hvilken betydning det har, at arbejde er blevet til uddannelse. Både i form af den
historiske proces, der har åbnet et rum mellem familie og barndom og voksen- og arbejdslivet og
i form af, at arbejde i nogle uddannelser udgør en central uddannelsesmæssig og pædagogisk
aktivitet - især i produktionsskolen. Til forskel fra det foregående kapitels teoretiske og begrebsli-
ge analyser af ungdommen set i et livshistorieperspektiv anlægges der i dette kapitel et institu-
tionsperspektiv på den aktuelle uddannelsespolitik og uddannelsesplanlægning. 
Ungdomsforskeren Sven Mørch stiller spørgsmålstegn ved, hvorvidt det er en ønskværdig ung-
domspolitik, regeringen har formuleret og stiller skarpt på forholdet mellem ungdomspolitik og
uddannelsespolitik og opfattelsen af, at uanset hvilket problem unge har, så er den politiske opfat-
telse, at man kan uddanne sig ud af det. Ungdomstiden og uddannelse er ikke kun et redskab for
fremtiden, det kan også blive en tung skæbne, da den enkeltes præstationer i skolen bliver afgø-
rende for de unges fremtid. Uddannelsespolitikkens dilemma er, at den på den ene side skal støtte
de unge i at handle ud fra egne ønsker og interesser, og på den anden side skal den regulere og
sortere de unge til uddannelserne og arbejdsmarkedet. Uddannelsespolitikken etablerer herved
en individualistisk ungdomspolitik (Mørch, 2000 del 3 s.7).
I forlængelse heraf kritiserer Mørch både den individualiseringsforståelse og den ungdomsfor-
ståelse, der er indeholdt i regeringens ungdomspolitik. Individualiseringen er indeholdt i målsæt-
ningen om, at de unge skal blive voksne på en måde, så de kan deltage aktivt i samfundet, men
der mangler en præcisering af, at individualiseringen kun bliver til individualisering, hvis den
fungerer socialt. Mørch begrunder dette i et kvalitativt skift i individualiseringens betydning.
1970'ernes formuleringer om "lighed gennem uddannelse" byggede på en opfattelse af, at de
sociale forhold skulle give mulighed for individualisering, hvorimod det i dag drejer sig om, at
individualiseringen skal sikre socialiteten (Mørch, 2000 s.9).
Ungdomspolitikken mener han ikke forholder sig tilstrækkeligt til det, den er politik for - nemlig
unges liv. Den forståelse af ungdom, der kommer til udtryk i regeringens ungdomspolitik er cen-
treret omkring transitionsperspektivet - overgangen fra barn til voksen -, hvor de unge ses ud fra
deres mangler såsom "umodne", "uvidende" mv. Det perspektiv, at unge gennem deltagelse i
ungdomslivet udvikler både autonomi og kvaliteter for ungdomslivet, er stort set fraværende. En
vigtig pointe her er, at ungdomslivet udvikles og bestemmes ikke kun af skolelivet. Samtidig er
ungdomslivet ifølge Mørch blevet selvstændiggjort, hvor de unge gennem brugen af ungdomslivet
udvikler kompetencer for ungdomslivet, hvorved ungdomslivet får et indirekte forhold til vok-
senlivet. Udfordringen kommer derfor til at bestå i, at de kompetencer som knytter sig til at kunne
fungere i ungdomslivet også bliver brugbare i det kommende arbejds- og voksenliv - altså at
transitions- og ungdomslivsperspektivet kombineres. (Mørch 2000 s.10).
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Et andet centralt problem i ungdomspolitikken er ifølge Mørch, at den mister sin samfundsmæs-
sige forankring og hermed kravet fra omverdenen og det voksne liv:
"Ungdomspolitikken kan derfor let komme til at fokusere på, at unges udvikling handler om
at støtte de unges moderne individualisering som en form for 'personlig' eller 'privat' udvik-
ling. I stedet for at se individualiseringen i forhold til, hvad den skal være en individualisering
for i verden, så bliver opgaven at sikre individualiseringen ved at fremme personlige
perspektiver og ønsker. Dette er også, hvad der ofte sker i ungdomspolitikken. På den ene side
opstilles individualiseringsmål og på den anden side spørges de unge, hvad de kunne tænke
sig. Ungdomslivets udfordringer som knyttet til dets del i samfundsudviklingens modsætninger
forsvinder." (Mørch 2000 s.12)
Formålet med ungdomspolitikken er altså ifølge Mørch ikke at sikre individualisering i forlæn-
gelse af den enkeltes ønsker, men en individualisering, som muliggør, at de unge kan blive sam-
fundsmæssige deltagere. Vejene for de unge skal ikke bestemmes ud fra personlige ønsker, men
ud fra kompetencekrav. Mørch opererer i sin ungdomsforståelse også med både en vertikal og ho-
risontal dimension, hvor den vertikale forstås i et ungdomslivsperspektiv bestående af forskellige
arenaer skole, fritid og især ungdomsgruppen, og den horisontale består af transitionsperspektivet.
Altså en anden måde at definere og forstå hhv. den vertikale og horisontale dimension og
forholdet mellem dem end den, der er skrevet frem i kapitel tre. Her udgør som nævnt den
vertikale dimension det livshistoriske perspektiv som en måde at forstå transitionsperspektivet,
og den horisontale udgør det aktuelle ungdomsliv, hvori uddannelse er en af mange sammen-
hænge, de unge indgår i. Eller med Ziehes begreber en mangfoldighed af hverdage, som det er
op til den enkelte at binde sammen og skabe helhed i (jf. kap. 3.6). 
Mørchs dobbeltforståelse af ungdommen som både en forberedelsesperiode til voksenlivet og som
et ungdomsliv bestående af forskellige arenaer, indenfor hvilke de unge bevæger sig tjener til at
pointere, at ungdomslivet ikke kun udvikles og bestemmes gennem skolelivet. Hans opfattelse
af individualiseringen som redskab ikke for den enkelte men for socialiteten tjener ligeledes til
at gøre opmærksom på, at socialiteten er en yderst vigtig del af unges liv og samfundet som
sådan. Eller mere præcist: gennem deltagelse i ungdomslivet og samfundet bliver man en del af
socialiteten. Derfor er en ungdomspolitik der er centreret om uddannelse som den enkeltes ret og
pligt og det mest centrale sted for udvikling for snæver og overser, at ungdomslivet ikke er
modsætningsfrit, ligesom det kommende voksenliv ikke er det. Som det er fremgået af kapitel 3
er begrænsningen i Mørchs' ungdomsforståelse, at fokuseringen på udvikling af handlekompe-
tencer nedtoner udviklingen af jeg-identitet og kønsidentitet. Selvom skolen og uddannelsessy-
stemet ikke er det vigtigste sted for udvikling og læring og heller ikke det vigtigste sted i mange
unges liv, så betyder arenaforståelsen, at uddannelsessystemets samfundsmæssige funktion
nedtones - eller flyttes til transitionsperspektivet. Endvidere betyder det, at identitetsdannelsen
som et refleksivt projekt forsvinder, hvor den kontinuerlige refleksion over følelser og handlinger
fungerer som et vigtigt korrektionsredskab i bestræbelserne på at opnå både selv- og omver-
densforståelse (jf. kap. 3.6). Vejene for de unge skal således hverken bestemmes ud fra personlige
ønsker som det fremgår af regeringens ungdomspolitik, ej heller ud fra kompetencekrav som
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Mørch giver argumenter for, men ud fra mulighederne for og måderne hvorpå de unge bliver
subjekter for deres eget liv - herunder udvikling af identitet, individualitet og autonomi. 
Forholdet mellem ungdomspolitik og uddannelsespolitik har været centralt siden afslutningen af
anden verdenskrig i opbygningen af velfærdsstaten. Ungdomskommissionens arbejde umiddelbart
efter 2.verdenskrig indeholdt væsentlige uddannelsesmæssige initiativer, og i forlængelse heraf
blev både arbejdsmarkedskommissionen og lærlingekommissionen nedsat. De enkelte
kommissioner arbejdede dog temmelig uafhængigt af hinanden (Conrad, 1998). Generelt udbyg-
ges uddannelsessystemet voldsomt i 1950'erne og 60'erne, og med ændringer i folkeskolen og
gymnasiet (1958), ændringer i lærlingeuddannelserne (1956) og oprettelsen af HF (1967) søges
større lighed og større social retfærdighed. Udbygningen manglede dog planlægning, og i 1970'er-
ne fremkommer de forskellige forsøg på langtidsplanlægning Perspektivplan I og II, U 90 og for
ungdomsuddannelserne Højby-skitsen i 1972, der indeholdt forslag til en fælles uddannelse for
de 16-19-årige.
En tanke der mødte modstand hos de borgerlige partier, og som derfor ikke er blevet til noget, og
1990'ernes uddannelsespolitik har i højere grad været præget af at skabe mange og forskellige ud-
dannelsesmuligheder end at skabe en fælles og sammenhængende institutionel ramme om ung-
domsuddannelserne (Andreasen, 1997 s.51). 
Sideløbende med ændringer i og udbygningen af uddannelsessystemet har unge stået overfor man-
ge andre problemer end at skulle uddanne sig f.eks. beskæftigelsesproblemer, praktikplads-
problemer, sociale problemer, boligproblemer, sundhedsproblemer mv. Problemer der på trods
af skiftende konjunkturer og initiativer ikke er løst. Regeringens egen begrundelse for at formu-
lere en samlet ungdomspolitik er, at de unge udgør fremtidens fundament og er en "kraftreserve
af særlig kreativitet og engagement som samfundet kan blive langt bedre til at realisere" (Under-
visningsministeriet, 2000 indl.s.1). Det drejer sig naturligvis også om ressourceudnyttelse både
i form af social integration og udnyttelse af de potentialer, den nye generation er i besiddelse af.
Regeringens ungdomsudvalg og Udvalgsprogrammet for fremtidens ungdomsuddannelser har så-
ledes en både vigtig og vanskelig opgave foran sig, da ingen af de rigeste og mest veluddannede
lande har løst problemet om de klart ulige muligheder og ulige andele i de samfundsmæssige go-
der - herunder uddannelse. Uddannelse er i sig selv med til at synliggøre og (re)producere sociale
og kulturelle forskelle, hvilket bl.a. kommer til udtryk gennem den såkaldte "restgruppe" - og som
der nu er sat uddannelsespolitisk fokus på. Den historiske udvikling i forholdet mellem uddan-
nelse og arbejde betyder, at arbejdets fravær også bliver et faktum for "restgruppen". Ungdoms-
og uddannelsespolitikken forsøger at etablere forskellige former for uddannelsestilbud til denne
gruppe, men reflekterer ikke hvad det betyder, at uddannelse for ungdommen historisk set er trådt
i stedet for arbejdet - også for "restgruppen". Store dele af forskningen i og omkring "restgruppen"
fokuserer på, hvilke mangler "restgruppen" er i besiddelse af i forhold til uddannelsessystemet
og ikke, hvilken betydning uddannelse har - og ikke har - i disse unges liv.
Den aktuelle danske ungdomsuddannelsesforskning fokuserer i overvejende grad på de unges veje
ud og ind af uddannelsessystemet (f.eks. Skov, 1998, Andreasen, 1998) enten i form af social
forudsigelig i forhold til de unges baggrund og/eller individuelle præstationer. Andre dele for-
søger at se på de unges valgmønstre og valgstrategier i forhold til at begå sig i det modernes
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samfund (f.eks. Andersen, 1998). Eller den forsøger at se på de unges ændrede holdninger og ad-
færd i forhold til uddannelse og arbejde som en konsekvens af det moderne samfund (f.eks.
Simonsen, 1993, Simonsen & Ulriksen, 1998). Herudover kan nævnes forskellige kortlægnings-
undersøgelser, der har til formål enten at beskrive og evt. evaluere enkeltstående uddannelser
(f.eks. Clemmensen, 2000) eller at foretage erfaringsopsamling på tværs af de forskellige uddan-
nelser (f.eks. Nielsen, 1999). Teoretisk har den danske ungdomsuddannelsesforskning været - og
er - præget af sociologiske og uddannelsessociologiske angrebsvinkler, som fokuserer på
selektionen, social mobilitet og restgruppens muligheder for at få andel i det samfundsmæssige
gode, der hedder uddannelse. 1980'ernes klasserumsforskning gav ikke kun de unge klasse men
også køn, og fremfor fokuseringen på andel i uddannelse fokuserede klasserumsforskningen på
forskellige elevers andel i undervisningen mht. taletid, opmærksomhed, kulturelle koder mv.
Hermed er der også en begyndende inddragelse af forskellige forudsætninger og omstændigheder
for at gå i skole og deltage i uddannelse - en begyndende fokusering på et mere subjektivt
perspektiv på uddannelse. Metodisk betyder dette, at sociologiske statistiske analyser suppleres
med kvalitative interviews i forsøget på at nærme sig de unges egne opfattelser, som det f.eks.
gør sig gældende i UTA-forskningsprojektet (Andreasen, 1998). Som nævnt i kapitel 3 forsøger
Ulla Madsen at kombinere ungdomsuddannelsesforskning med ungdomskulturforskning, hvor
der gennem analyser af observationer og interviews bl.a. forsøges at tegne et billede af de unges
orienteringer i forhold til uddannelse og ungdomslivet som sådan. Herværende projekt forsøger
at skrive sig ind i både ungdoms-og ungdomsuddannelsesforskningen ved at lægge et livshistorisk
og subjektivitets-perspektiv på de unges valgprocesser for på denne måde at nærme sig de indre
dynamikker i de unges orienteringer. 
4.2 Restgruppen og det bogliges primat
Uddannelse til alle-initiativet betyder, at der skal skabes et uddannelsessystem og etableres uddan-
nelsestilbud, der kan omfatte både et større antal unge og rumme en mere uhomogen gruppe af
unge. Der sættes i særlig grad fokus på den gruppe af unge, der ikke af sig selv gennemfører en
ungdomsuddannelse og som skal have anderledes og optimale betingelser for at tage en ud-
dannelse som et led i den forebyggende indsats. Dette skal bl.a. ske ved at skabe nye og anderle-
des uddannelsesmuligheder og ved at gøre de eksisterende uddannelser mere rummelige.
Den gruppe af unge som strategien forsøger at indfange fremstår som uddannelsessystemets
restgruppe og udgør 17% (Nielsen, 1999). Det er dog væsentligt at fastholde, at det kun er som
statistisk størrelse, at gruppen eksisterer som gruppe, hvor den eneste fællesnævner er, at de unge
i denne gruppe har "valgt" ungdomsuddannelserne fra. Rapporten "Hvad virker?" opsummerer
tre forskellige indfaldsvinkler til forståelse af restgruppeproblematikken:
1. Den udbyggede social-statistiske indfaldsvinkel, som forsøger at indfange forskellige karak-
teristika ved restgruppen baseret ikke kun på statistiske beregninger men også på de unges
egne oplevelser og vurderinger.
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2. De kulturdefinerede indfaldsvinkler, som forsøger at indkredse forskellige kategorier af unge
f.eks. "de målbevidste", "de tålmodige", "de forkælede" mv. i forhold til de valg, de unge står
overfor at skulle træffe.
3. De individuelt orienterede indfaldsvinkler, hvor især begrebet om "mønsterbrydere" står
centralt til forståelse af, hvilke individuelle faktorer, der har betydning for det fortsatte livsløb.
(Nielsen, 1999 s.32). 
Den første og sidste indfaldsvinkel er bl.a. anvendt i det forskningsprojekt, som på undervis-
ningsministeriets initiativ blev iværksat (UTA-forskningsprojektet). Projektet afspejler en central
tænkemåde og tradition i dansk uddannelsesforskning og i forhold til Friebels kategorier, er det
vanskeligt at placere, da Friebels kategorier er teoretiske indgangsvinkler. UTA-forskningspro-
jektet derimod er ikke videre teoretisk begrundet og forankret, men viser empirisk, hvordan dele
af den samfundsmæssige gruppe, vi kalder unge, forholder sig til uddannelsessystemet statistisk
set først og fremmest, men suppleret med mere individuelle synspunkter og forklaringer. Projektet
skal danne baggrund og udgangspunkt for en forbedring af ungdomsuddannelsessystemet med
henblik på at minimere restgruppen og øge den generelle tilfredshed med ungdomsuddannelserne.
Projektet afrapporteres i seks forskellige rapporter, hvoraf den ene er en sammenfatning af de
øvrige. I den såkaldte "Restgruppeundersøgelse"(Andreasen, 1997a) defineres restgruppen som
dem, der ikke får en uddannelse efter grundskolen. Indeholdt i restgruppen er tre forskellige
grupper af unge:
a) unge som ikke har påbegyndt en ungdomsuddannelse
b) unge som har afbrudt en ungdomsuddannelse og ikke kommer i gang med en ny
c) unge som har afbrudt en ungdomsuddannelse og forventer at påbegynde en anden 
Restgruppen består først og fremmest af de unge, der har afbrudt en ungdomsuddannelse uden
at påbegynde en ny, da denne gruppe er den største (12% af de 17% restgruppen udgør) (Andre-
asen, 1997a s.12).
Der peges på tre gennemgående faktorer, der har betydning for, om man gennemfører en ung-
domsuddannelse: 1) social baggrund, 2) aflagte prøver i folkeskolen og 3) boglige færdigheder.
Det der karakteriserer restgruppen er således, at de kommer fra familier med ringe indkomst, de
har ikke taget prøver i 10. klasse udover de i 9. klasse aflagte og de har ikke klaret sig særlig godt
i de boglige fag i grundskolen. Endvidere tror de unge ikke i særlig - eller tilstrækkelig - grad på,
at uddannelse kan betale sig. De er som personer mere usikre, bekymrede og har mindre selvtillid
end andre unge, og de er mindre aktive i fritiden. Endelig interesserer de sig kun i ringe grad for
politik og har ikke lyst til at anvende computere (Andreasen, 1997a s.15).
Herudover er der nogle forskellige træk, der kendetegner de to grupper, der hhv. ikke har påbe-
gyndt og har afbrudt en ungdomsuddannelse. Hos gruppen der ikke er kommet i gang, viser det
sig, at ringe boglige færdigheder har helt afgørende betydning. Udskydelse af valg efter grund-
skolen og utilstrækkelig vejledning i grundskolen øver også indflydelse på, at nogle unge har
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vanskeligheder med at komme i gang med en ungdomsuddannelse. Herudover vil de hellere tjene
penge og har mere lyst til praktisk arbejde end fortsat skolegang.
Hos gruppen, der har afbrudt en ungdomsuddannelse, viser det sig, at forældrenes indkomst kun
har ringe betydning, når man først er kommet i gang med en uddannelse. "Uddannelse gør så at
sige fri" (Andreasen, 1997a s. 13). De boglige færdigheder har stor betydning - nu er det nemlig
de unges egen kunnen, der er afgørende. Karakteristisk er endvidere, at de har foretaget et for
snævert uddannelsesvalg - og mangler overblik. De er mere usikre og frygtsomme end dem, der
ikke afbryder og tror i mindre grad på at uddannelse kan betale sig. Begrundelser for at afbryde
er, at de mister interessen for faget, lærerne for dårlige og det faglige niveau for lavt. Herudover
har praktikpladsen og det sociale miljø på uddannelsen betydning samt for lidt praktisk indhold
i uddannelsen.
Undersøgelsen forsøger på baggrund af en statistisk model - en såkaldt regressionsmodel - at
besvare spørgsmålet om, hvorfor nogle unge havner i restgruppen beregnet ud fra sandsynligheder
og når frem til, at der er to særligt vigtige faktorer, der gør sig gældende - nemlig den sociale arv
og de boglige færdigheder erhvervet i folkeskolen. Herudover er de unges holdninger til uddan-
nelse vigtige. På baggrund af en interviewundersøgelse med 32 unge almengøres nogle be-
tragtninger vedr. de unges forhold til uddannelse og arbejde. Heraf fremgår det bl.a., at sociale
og personlige problemer overskygger spørgsmålet om at skulle træffe et uddannelsesvalg (An-
dreasen, 1997a s. 115). Mange unge giver udtryk for, at forudsætningen for at vælge uddannelse
og arbejde er, at der er noget man har lyst til. 
De to forskellige typer af undersøgelser viser således på den ene side sandsynligheder i de unges
ungdomsuddannelsesforløb i forhold til social baggrund, og på den anden side de unges eget
ønske om og behov for naturligvis at vælge en uddannelse, der interesser dem. Dette må betyde,
at disse unge selv opfatter, de har valgmuligheder, og at det også for dem er vigtigt at finde og
vælge noget, de har lyst til. Som det er fremgået i kapitel to optræder kompleksiteten mellem for-
holdet til skolegang og den grundlæggende evne og lyst til at forbinde sig med omverdenen for
de unge selv som en valgproblematik, og vanskelighederne med at finde noget, de har lyst til, er
en del af samme kompleksitet. Det ligger dog uden for UTA-forskningsprojektets mål og metoder
at begribe det som en kompleksitet, og i stedet opfattes det som forskellige karakteristika ved
denne gruppe af unge, der hæmmer deres deltagelse i og udbytte af uddannelse.
I den afsluttende rapport opregnes tre centrale baggrundsfaktorer for de unges veje ind og ud af
uddannelsessystemet, og udover forældreindkomst og de unges boglige forudsætninger nævnes
antallet af aflagte prøver i 9. og 10. klasse. I følge de unge selv er en væsentlig årsag til afbrydel-
se, at de mistede interessen for faget, for dårlige lærere og for ringe et socialt miljø. Dette kan
ifølge forfatterne dække over mange forskellige ting f.eks. at uddannelsen ikke levede op til ele-
vernes forventninger, eller at eleverne havde svært ved at leve op til uddannelsens faglige krav:
"Det viser sig da også, at det som oftest er de unge med de svageste boglige forudsætninger, der
afbryder." (Andreasen, 1998 s. 40, tekstens fremhævning).
Gennem forskellige formodninger om, hvad det at miste interessen for faget kan dække over be-
kræftes forfatternes opfattelse af, at der en gruppe elever, der mangler vilje og evner til at leve op
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til uddannelsernes krav og hermed gennemføre. Men det kunne jo tænkes, at nogle unge rent
faktisk i løbet af et uddannelsesforløb finder ud af, at det rigtige for dem alligevel ikke er det, de
i første omgang troede - af mange forskellige årsager. Dårlige boglige forudsætninger eller ej!
Et vigtigt resultat i UTA-forskningsprojektet er således, at den sociale arv fungerer i bedste vel-
gående, da der stadig er tæt sammenhæng mellem forældrenes sociale tilhørsforhold og uddan-
nelse og børnenes/de unges uddannelsesniveau. En anden af delundersøgelserne "Valg og veje
i ungdomsuddannelserne" (Jensen, 1997) konstaterer da også, at unge fra familier med god
indkomst går i gymnasiet, dem fra familier med lave indkomster går på en erhvervsrettet uddan-
nelse - eller kommer aldrig i gang. Men den sociale arv kan brydes, hvis man har gode boglige
resultater i folkeskolen, konkluderes der:
"En ting er social baggrund, noget andet hvad de unge selv formår. Det viser sig nemlig, at
der ikke er nogen snæver sammenhæng mellem social baggrund og de unges boglige færdig-
heder (regne, skrive, læse og passe skolearbejdet) i folkeskolen. Dvs. en hel del unge med rin-
ge social baggrund har gode boglige resultater i folkeskolen og omvendt - dog i mindre ud-
strækning - at nogle børn fra familier med gode kår og indkomster opnår ringe boglige
resultater i folkeskolen. Da de unges boglige færdigheder viser sig at være afgørende for, om
de vælger at gå i gang med en ungdomsuddannelse, kan det på den måde lykkes for en del
unge at bryde mere eller mindre med den sociale arv." (Jensen, 1997 s.78)
Der indføjes så at sige en mellemfaktor mellem oprindelsesfamilie og de unge selv - nemlig
boglige forudsætninger - som en selvstændig faktor, samtidig med at der ikke er en tæt sammen-
hæng mellem social baggrund og boglige færdigheder nået i folkeskolen. Boglige forudsætninger
bliver således først en selvstændig faktor efter folkeskolen. Hvorfor vides ikke, men kan det f.eks.
skyldes, at folkeskolen løser sin opgave bedre end den ofte får ry for og/eller, at ungdoms-
uddannelserne løser deres opgave dårligere? Eller skyldes det, at boglige forudsætninger skriver
sig ind i en langt større kompleksitet for den enkelte unge end uddannelsespolitikken, social-
forskningen og uddannelsessystemet kan indfange?
Indførelsen af boglige forudsætninger som en selvstændig faktor mellem social baggrund og
succes (i uddannelsessystemet) får den statistiske samvarians, der kan konstateres mellem social
baggrund og udddannelsessucces til at fremstå som logiske følger af hinanden - som et årsags-
forhold -, og skolegang fremstår som en lineær tilegnelse af færdigheder. 
Restgruppebegrebet er ofte blevet kritiseret for at være en uheldig betegnelse, der definerer nogen
som værende udenfor og tilovers, og gruppen defineres ud fra dens mangler (Andreasen, 1997a,
Rasmussen, 1997). Begrebet skærper dog opmærksomheden omkring de ulige fordelinger af
velfærdsgoderne - specielt fordelingen af uddannelse og arbejde - og hænger hermed sammen
med måden, hvorpå uddannelserne bidrager til konkurrencen om uddannelse og arbejde - og
hermed til de sociale udstødningsmekanismer (Mathiesen, 1998).
Anders Mathiesen kritiserer for det første UTA-forskningsprojektet for at foretage en "økonomisk
reduktion af kulturelle forskelle", da social baggrund bredt forstået - herunder kulturelle forskelle
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- reduceres til indkomst, hvorved rationalet i de forskellige kulturelle baggrunde forsvinder til
fordel for en liberalistisk værdiorientering. For det andet anfægtes den selvfølgelighed, hvormed
ungdomsuddannelsernes krav til boglighed som målestok for dygtighed og duelighed udtrykkes,
og hermed bidrager til understøttelse af uddannelsernes egensidige prioritering af "den
verbaliserede skolastiske paratviden". For det tredje kritiseres projektet for i sine forslag til
forbedringer af ungdomsuddannelserne at åbne op for en øget individualisering af uddannelserne.
Endelig problematiseres den "psykologiske privatisering" af restgruppen, der ses som et resultat
af individuelle personlige mangler, hvorved det bliver de unge der må ændre holdninger, således
de kan passes ind i det ordinære system (Mathiesen, 1998 s.24-25).
Det er således ikke ligegyldigt, hvordan man definerer og omgås restgruppebegrebet. Er det de
sociale udstødningsmekanismer, der danner grundlag og udgangspunkt for forståelsen, eller er
det de mangler, personer i restgruppen er i besiddelse af - dvs. en individualisering af problema-
tikken, hvor restgruppen fremstår som "et resultat af naturgivne individuelle forskelle eller
selvforskyldt individuel slaphed" (Mathiesen, 1998 s.24, tekstens fremhævning). Anders Ma-
thiesen forsøger med Bourdieu at fastholde en teoretisk sociologisk tilgang til restgruppeproble-
met for bl.a. herved at fastholde uddannelsessystemets reproduktion af sociale uligheder. 
Nogle af de såkaldte forløbsundersøgelser, hvor et antal personer følges over en periode, viser
ligeledes betydningen af den sociale arv, og hvordan meget afgøres tidligt i livet (f.eks. Skov,
1998). F.eks. fremgår det, at meget angående de unges fremtid mht. uddannelse og arbejde er af-
gjort inden de går ud af 9. og 10. klasse. Af afgørende betydning i 9. og 10. klasse er de unges eg-
ne ønsker om uddannelse og arbejde, deres forhold til skolen og skolearbejdet og ønsker om
varigheden af en kommende uddannelse. Som i UTA-forskningsprojektet har de unges faglige
niveau og antallet af afgangsprøver stor betydning, og herudover fremhæves graden af lyst/ulyst
til skriftligt arbejde og de unges egen opfattelse af eventuelle faglige problemer (Skov, 1998 s.
78).
Ovenstående kritik af UTA-forskningsprojektet har til formål at problematisere den opfattelse de
unge og deres valg samt boglige forudsætninger, som danner både udgangspunktet og giver kon-
klusionerne. Kun en af rapporterne (den første) forsøger sig med en definition og forståelse af,
hvad unge og ungdom er for noget:
"Ungdomsperioden har således fået karakter af en udviklings- og valgperiode. Der er så at
sige åbnet et rum mellem på den ene side forældrene og opvækstmiljøet, på den anden side
arbejdsmarkedet og arbejdslivet. I dette rum står en række valgmuligheder åbne, både i for-
hold til uddannelse og (fremtidigt) arbejde og i forhold til interesser, sociale kontakter og kul-
turel stil. Der kan være forskel på, hvor mange og hvilke valgmuligheder man har, men de
fleste unge har faktisk en del" (Andreasen, 1997 s.36). 
En temmelig uskyldig men også udvendig betragtning af ungdommen, hvor fokuseringen ligger
på valgmulighederne forstået som en række udbud man kan kigge på og derefter vælge. Et forhold
der langt hen ad vejen dementeres af de efterfølgende rapporter, der fokuserer på den social arvs
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tunge lovmæssighed. I forlængelse af Mørchs kritik af regeringens ungdoms- og uddannelses-
politik ses de unge i UTA-forskningsprojektet udelukkende i et snævert transitionsperspektiv
(udviklings- og valgperiode), hvor den såkaldte restgruppe har mangler i forbindelse med over-
gangen til arbejdslivet (voksenlivet nævnes ikke) og især i forbindelse med overgangen fra grund-
skole til ungdomsuddannelse, med Friebels ord den første statuspassage. 
Angående de unges uddannelsesvalg peger en af rapporterne på den vigtige pointe, at de unge net-
op ikke opfatter et valg mellem en antal (ligeværdige) muligheder, men mellem et lodret hierarki
af forskellige uddannelser defineret af uddannelsens teoretiske og boglige indhold (Andreasen,
1998). Uddannelsernes sorteringsfunktion afspejler sig således i de unges opfattelse af ud-
dannelsesudbuddene. En anden interessant konklusion er, at familien og især mødrene (6 ud af
10 angiver moderen som den vigtigste samtalepartner) har stor betydning i forbindelse med de
unges valg. Undersøgelsens statistiske opgørelse over forskellige personers indflydelse siger ikke
noget om, hvordan og hvorfor moderen er en central figur i denne proces (Andreasen, 1998). 
En tredje vigtig og relevant konklusion er, at ifølge de unge er det sociale aspekt i uddannelserne
overordentlig vigtigt, og manglende soicalt miljø angives som nævnt som en væsentlig frafald-
sårsag. Lederne mener ikke, frafald kan afhjælpes, da det skyldes elevernes personlige problemer,
manglende selvdisciplin og manglende evne til at klare de faglige krav. Rapporten påpeger i den
forbindelse det problematiske i, at institutionernes og lærernes rolle ved frafald ingen plads har
i skolernes selvbillede, og at skolerne ser de unges sociale og personlige liv adskilt fra de unges
uddannelsesliv (Andreasen, 1998 s.51).
Som det fremgår af kapitel to skriver det boglige sig ind i en langt mere kompleks problematik
end en medfødt evne til at lære at læse, regne og skrive, hvor det er mere skolegang som sådan,
modviljen retter sig mod end det er manglende lyst til at lære de enkelte fag, og skolegangen er
vævet ind i en række andre hændelser og begivenheder i de unges liv og livshistorie. UTA-forsk-
ningsprojektets fokusering på restgruppen ud fra forskellige parametre udelukker og overser, at
der for mange af disse unge f.eks. på grund af mange flytninger, specialklasser osv. også er tale
om en social marginalisering i forhold til kammerater og fællesskaber, hvilket øver afgørende ind-
flydelse på de unges orienteringer, identitetsdannelse og lærelyst. Rapporterne kommer til at gøre
det samme som de kritiserer skolelederne for: nemlig at adskille de unges sociale liv - måske ikke
fra uddannelse som sådan - men som en faktor ved det boglige.
4.3 Social arv og mønsterbrydere
Som det er fremgået er begrebet social arv blevet yderst populært (igen) i den uddannelses- og
socialpolitiske debat og anvendes desuden af socialforskere til at betegne det forhold, at dårlige
opvækstvilkår har betydning for menneskers senere livsforløb. Begrebet anvendes som oftest
bredt og upræcist og stammer fra svenskeren Gustav Jonsson, der i slutningen af 1960'erne
præsenterede begrebet som betegnelse for overførsel af belastende forhold fra generation til
generation, hvor han påviser eksistensen af arv, men ikke at den er determinerende eller hvilke
mekanismer, der medvirker til overførelsen af egenskaber fra generation til generation (Ejrnæs,
1999). I dag anvendes begrebet social arv i mindst tre forskellige betydninger. For det første i
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forlængelse af Gustav Jonsson som betegnelse for de som regel negative egenskaber, der mere
eller mindre mekanisk og skæbneagtigt overføres fra generation til generation. På grundlag af
kendskab til forældrene kan man altså forudsige, hvordan det vil gå børnene. For det andet an-
vendes begrebet (f.eks. af Erik Jørgen Hansen) i betydningen chanceulighed, som opstår på
baggrund af klassetilhørsforhold og angiver sandsynligheden for, at der er sammenhæng mellem
børnenes og deres forældres uddannelsesmønster. For det tredje anvendes det i forbindelse med
betegnelsen "risikobørn", hvor nogle børn har forøget risiko for at få sociale problemer, men at
sandsynligheden for at disse risikobørn vil udvikle sådanne problemer er så lille, at man intet kan
udsige på det individuelle niveau (Ejrnæs, 1999 s. 15). Ifølge Ejrnæs gør begrebet mere skade end
gavn, da det ikke fungerer som et fagligt analyseredskab, men som en stigmatiserende betegnelse,
og han sammenfatter sin kritik således:
"Tankefiguren om den sociale arv er fascinerende for socialarbejdere og socialforskere, fordi
den giver næring til ideen om at kunne formulere lovmæssigheder om, hvordan sociale pro-
blemer opstår, ligesom den giver næring til ideen om, at man kan udarbejde successikre
metoder i socialt arbejde. Begge tanker bygger på en illusion, der imidlertid bestandig gen-
skabes gennem brugen af begreberne den sociale arv og mønsterbrydere". (Ejrnæs, 1999
s.23).
Anvendt præcist kan begrebet social arv dog rumme muligheder. Først og fremmest påpeger det,
at den lige adgang til uddannelse på mange måder er mere formel end reel, og at der er en klar
sammenhæng mellem social klasse og uddannelsesniveau - den sociale ulighed reproduceres. Det
er derfor vigtigt at se på relationerne mellem klasserne og den hertil hørende uddannelses-
deltagelse og ikke på de absolutte størrelser. Uddannelsessøgningen er jo siden 60'erne vokset
betydeligt i alle samfundsklasser, hvorimod de relative chancer ikke har forbedret sig. Endvidere
er det vigtigt ikke at opfatte social arv som en deterministisk beskrivelse af forholdet mellem
opvækst og voksenliv - der er ikke tale om en skæbnetung arvelov, men om sandsynligheder. En
af begrænsningerne ved begrebet er, at det ikke giver nogen forklaring på, hvorfor nogle individer
når et andet uddannelsesniveau end andre:
"Samtidig er begrænsningerne i studierne af den sociale rekruttering frapperende, idet de
sjældent evner at forklare de urokkelige klasseforskelle og bl.a. derfor ikke kan pege på brug-
bare politiske midler til afskaffelse eller i hvert fald moderering af den skæve sociale
rekruttering til uddannelserne" (Hansen, 1997 s.39). 
Pointen er ligeledes, at det er på grund af samfundsmæssige strukturforandringer og den heraf
følgende forbedring af de materielle forhold, der har hævet uddannelsesniveauet blandt de lavere
sociale klasser, hvorfor der må sættes spørgsmålstegn ved den herskende uddannelsesoptimisme
som løsningen på væsentlige social- og arbejdsmarkedspolitiske problemer (Hansen, 1997).
Endelig er en svaghed ved begrebet, at det ikke har nogen klar samfundsvidenskabelig definition,
men "lever i et tomrum mellem forskning og politik" (Hansen, 1999 s.2).
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Begrebet social arv har således ringe analytisk kraft, og Erik Jørgen Hansen foreslår dog også selv
begrebet "ulighedens reproduktion" som besiddende større analytisk potentiale (Hansen, 1999
s. 2), og muligvis vil et sådan andet begreb være mindre modtageligt for reduktioner og mis-
forståelser og mindre anvendeligt som hverdagssproglige forklaringer på yderst komplicerede
processer og forhold. 
Ovenstående resultater fra samfunds- og uddannelsesforskningen bidrager til tankegangen om,
at der for det første eksisterer nogle samfundsmæssige lovmæssigheder og mekanismer, som ikke
lader sig ændre - dårligt nok diskutere og for det andet, at der findes nogle enkelte enestående
individer der ved egen vilje og evne formår at bryde disse lovmæssigheder - de såkaldte
mønsterbrydere. Begrebet mønsterbryder - lanceret af Danmarks Pædagogiske Institut - er blevet
aktuelt i den pædagogiske og socialpædagogiske debat i forsøget på at nærme sig forklaringer på,
hvorfor nogle enkelte formår at bryde et såkaldt dårligt mønster (Rabøl Hansen, 1997). Begrebet
tager udgangspunkt i den sociale arvs omfang og tilsyneladende uophørlige eksistens og er tænkt
som et forsøg på at indkredse dens substans. Det teoretiske udgangspunkt for at forstå den sociale
arv er Bourdieus habitusbegreb, der bl.a. kan forklare den menneskelige habitus' træghed, og
hvorfor der kun sker få mønsterbrud, men ikke hvorfor mønsterbrudene sker. Bourdieus teori
anses for central, da den indfanger "hvordan de samfundsmæssige mekanismer oplagres i den
enkelte person og strukturerer personens handlinger " (Elsborg, 1996 s.5). Bourdieus teori kan
dog ikke forklare, hvordan man individuelt ændrer sin habitus. Hertil må inddrages socialpsy-
kologiske og psykologiske teoridannelser. Her henvises først og fremmest til en engelsk psykiater
Rutter, der betoner individets vekselvirkning med omgivelserne (fremfor at fremhæve personlige
egenskaber) og som har fundet ud af, at en positiv udvikling er betinget af 1)reduktion af den
risiko et individ under belastede forhold møder, 2) reduktion af negative kædereaktioner og
3)gode betingelser for processer der skaber øget selvaktivitet og selvværd. Gode betingelser er
sikre og harmoniske relationer til andre og positive erfaringer med problemløsning (i bredeste
betydning). 4) nye muligheder f.eks. uddannelse eller militærtjeneste (Elsborg, 1996). Ved
mønsterbrydere forstås altså mennesker, der individuelt bryder den sociale arv, hvilket ikke kun
kan forstås sociologisk men må suppleres med en psykologisk forklaring. Teoretisk forsøger
mønsterbryderprojektet at gøre op med udviklingspsykologien, og i stedet anlægges et "life span
perspective", hvor mønsterbrud ses som en processel udvikling betinget af konkrete livsforhold
og begivenheder. Mønsterbryderforskningen tager endvidere udgangspunkt i det såkaldte
salutogene (sundhedsmæssige) perspektiv, hvor mestringsstrategier er i fokus og som bygger på
adfærdsteoretiske positioner fremfor psykodynamiske. Definitionen knytter også an til Antonov-
skys tanker om mestring af tilværelsen (Health, stress and coping) og begreberne forudsætninger
og potentialer er hentet fra Vygotskys teori om den nærmeste udviklingszone (Elsborg, 1999).
En mønsterbryder defineres som en person, der har brudt med nogle ydre omstændigheder f.eks.
arbejdsløshed, ringe boligforhold, misbrug mv. og som har udviklet psykiske egenskaber i form
af selvværd, aktørorientering, selvbestemmelse mv. Definitionen omfatter ikke personer, der har
brudt mønsteret den modsatte vej. En undersøgelse gennemført af DPI viser, at det ofte er mødet
med andre personer, der har betydning for mønsterbrydningsprocessen, mens andre primært
tillægger det egen fortjeneste. Endvidere fremhæver mange mønsterbrydere en social og identi
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tetsmæssig rodløshed, da de hverken hører til i deres gamle eller nye miljø. Centralt i mønster-
brydningsprocessen er relationen til andre mennesker eller én betydningsfuld person (Elsborg
1999a). 
I UTA-forskningsprojektet indgår mønsterbrydningsbegrebet også, men her skelnes mellem
mønsterbrydere fra hhv. såkaldte ressourcesvage og ressourcestærke familier. Definitionen her
omfatter således brydningsprocesser begge veje. En mønsterbryder fra ressourcesvage familier
(hvor både moderen og faderen er ufaglærte) karakteriseres ved, at man har afsluttet 9. klasse (og
nu er i gang med eller har gennemført en videregående uddannelse), har gode boglige forud-
sætninger, tror på at uddannelse kan betale sig, de har ikke børn, er ældst i søskendeflokken og
mener ikke at en videregående uddannelse vil medføre en stor studiegæld. Mønsterbryderne
kommer endvidere fra familier med større indkomst end øvrige såkaldte ressourcesvage familier.
Mønsterbrydere fra ressourcestærke familier (hvor både moderen og faderen har en kort, mel-
lemlang eller videregående uddannelse, moderen kan dog også være faglært) ender med et lavere
uddannelsesniveau end forældrene, dvs. dem som enten ikke går igang med end uddannelse eller
afbryder. Karakteristisk for denne type mønsterbrydere til forskel fra de øvrige fra ressour-
cestærke hjem er, at de har ringere boglige færdigheder, de har mindre tro på at uddannelse kan
betale sig, tror mere på sandsynligheden af studiegæld, de har barn, er selv enebørn og har boet
med deres (enlige) mor (Jensen, 1997 s. 19 og 119-24). 
Derfor konkluderes der:
"Det ser således ud til, at en styrkelse af de unges boglige færdigheder i folkeskolen og den
dermed sammenhængende tro på, at uddannelse kan betale sig, er den bedste vej til at øge
chancen for, at flere bryder den sociale arv" (Jensen, 1997 s. 19).
I UTA-forskningsprojektet anvendes mønsterbryderbegrebet således til at give de unge der har
et andet uddannelsesmønster end deres forældre - eller sandsynligvis får det - prædikater og som
et yderligere bevis på, at gode skolekundskaber kan isoleres som den faktor, der har afgørende
og selvstændig betydning. Den grundlæggende antagelse at uddannelse er vejen til succes viser
sig også her, og spørgsmålet er, hvor mange skal "bryde den sociale arv" før der snarere er tale
om et mønster end et mønsterbrud?
Erik Jørgen Hansen kritiserer denne brug af mønsterbryderbegrebet for at være gammel vin på
nye flasker og for at bygge på en privatisering og individualisering af ansvaret og at bidrage til
misforståelser vedrørende den sociale arv, som netop ikke er en arvelov men påpegning af at
chancerne og mulighederne for et materielt og kulturelt privilegeret livsløb er ulige fordelt. Her-
udover gør han opmærksom på, at ovennævnte delundersøgelse af UTA-forskningsprojektet når
frem til de samme konklusioner, som han selv gjorde allerede i 1976 - nemlig at der er mange der
ikke følger den sociale arv og når et højere uddannelsesniveau end deres forældre, hvilket skyldes
samfundsmæssige strukturændringer og ikke særlige personlige egenskaber hos store dele af en
generation (Hansen, 1997a).
104
En anden kritik formuleres således: Begrebet mønsterbryder er en reproduktion af tankefiguren
om den sociale arv, hvor mønsterbrydning angiver, at der er et fast mønster, hvorfor mønster-
brydningsbegrebet er en mere deterministisk variant af begrebet om den sociale arv (Ejrnæs,
1999). 
Når mønsterbrydningsbegrebet fremhæves her, er det således ikke på grund af dets bidrag til for-
ståelse af ændringer i livsløb (som det ikke er særlig velegnet til), men fordi det optræder i uddan-
nelsesforskningen og anvendes også ofte indenfor produktionsskolen som betegnelse for og til-
syneladende forklaring på, hvorfor nogle elever udvikler sig anderledes end andre. Mønsterbryd-
erbegrebet anlægger et individiuelt perspektiv - fremfor at fokusere samfundsmæssige grupper
"det er at erstatte et teoretisk, objektiverende perspektiv med et praktisk, involveret perspektiv"
(Sestoft, 1997 s.34) - og det er jo netop som individer f.eks. produktionsskolelærerne møder - og
gerne vil møde - eleverne. Fremhævningen af de personlige relationer til f.eks. en lærer, pædagog
eller vejleder og deres betydning for mønsterbryderen finder ligeledes genklang i produktions-
skolelærerens arbejde og relationer til eleverne - at det ikke så meget er den anvendte pædagogik
der er afgørende, men måden "at gå til den enkelte elev på". - Hvilket bl.a. hænger sammen med
den generelle udvikling i lærerarbejdet fra ikke kun at være fagligt orienteret, men også
relationsorienteret (Ziehe, 1989), og at især produktionsskolelærere indgår i mange forskellige
typer af relationer til eleverne lærer-elev, mor/far-barn, mester-lærling, arbejdsgiver-arbejdstager,
kammerat-kammerat (Larsen & Larsen, 1997). 
Det meget komplekse forhold mellem social ulighed og uddannelse indfanges hverken gennem
ensidig fokusering på skolen som reproduktion af social ulighed (som forskningen i 1970'erne
tendentielt gjorde) eller gennem 1990'ernes opfattelse af skolen som aktivt redskab og indsats
overfor risikobørn. I stedet er der behov for indfaldsvinkler, der kan belyse kompleksiteten i
samspillet mellem børn, forældre og institutioner (Ekspertgruppen, 1999 s.26).
Forholdet mellem social baggrund og uddannelse må altså forstås mere differentieret end begre-
berne social arv og mønsterbrydere lægger op til. Diskussionen om social arv drejede sig i 70'erne
om den skæve fordeling af uddannelse, og de strategier som de daværende sociologogiske
analyser lagde op til fokuserede på ændringer af uddannelsessystemet og de uddannelsessøgendes
vilkår. Nu drejer diskussionen sig mere om de aller svagestes vilkår, det enkelte menneskes
situation og strategier i det sociale arbejde - hvilket mønsterbryder begrebet er et udtryk for
(Rasmussen, 1999). I forsøget på at indfange hvordan den sociale arv sætter sig igennem i ud-
dannelseskarriererne, mener Palle Rasmussen, det er vigtigt at udvide det analytiske perspektiv
til også at omfatte f.eks. de sociale netværk i oprindelsesmiljøerne og som knytter mennesker
hertil og de sociale processer i uddannelsesforløbene (Rasmussen, 1999 s.4).
I forlængelse heraf sammenfattes tre elementer som værende centrale for, hvordan social ulighed
sætter sig igennem i uddannelsesprocesserne:
- Skolepræstationerne afspejler den sociale arv - men ikke mekanisk. I skole- og uddannelsesfor-
løbet omsættes forskelle i baggrund og ressourcer til forskelle i præstationer og formelle kva-
lifikationer.
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- Det sociale netværk i oprindelsesmiljøet, der som regel er til stede gennem uddannelsesfor-
løbet. Eleverne er ikke individuelle bærere af den sociale arv, da de indgår i et samspil med
andre,
- Identitet. Uddannelsesprocessen er med til at præge børns og unges opfattelser af, hvem de er,
hvad de kan, og hvor de hører hjemme i samfundet.
(Rasmussen, 1999 s.6-7).
Uddannelsesprocesserne viderefører og omskaber således sociale uligheder i de unges baggrund.
Dette grundlæggende forhold mellem uddannelse og samfund kan forstås ud fra en uddannelses-
sociologisk funktionsbestemmelse, hvor funktionerne kvalificering og socialisering er de mest
centrale (Salling Olesen, 1998). Kvalificeringsfunktionen er knyttet til udvikling af kompetencer
til at kunne indgå i og varetage en bestemt samfundsmæssig aktivitet - typisk et erhvervsarbejde.
Produktionsskolen har på denne måde ikke en direkte kvalificeringsfunktion til et bestemt er-
hverv, men forsøger at udvikle mere almene og personlige kompetencer til at kunne begå sig i
samfundet. Herved bliver kvalificeringsfunktionen overlappende med socialiseringsfunktionen,
der består i integration af og indoptagelse af værdier, kulturelle normer og funktionsmåder.
Socialiseringsfunktionen er central i produktionsskolen både i sin objektive funktionsbestem-
melse og i sit konkrete indhold, lige fra indøvelse af almindelige sociale færdigheder f.eks. spise-
og bordmanerer over indføring i fælles (danske) kulturelle værdier (sange, udflugter mv.) til
socialisering til at kunne varetage et arbejde (disciplinering til lønarbejde). 
Uddannelsessystemet har også en selektions- og allokeringsfunktion, hvor produktionsskolen har
til formål at tage sig af dem, som det grundlæggende uddannelsessystem har selekteret bort fra
yderligere og fortsat uddannelse. I produktionsskolen kan disse unge så afprøve forskellige
arbejdsområder og på denne baggrund tage stilling til dem. Opbevaringsfunktionen er den anden
side af, at store dele af socialiseringen foregår i institutioner, så de voksne frigøres som arbejds-
kraft og børn og unge holdes væk fra gadehjørnerne. Konkret varetager produktionsskolen denne
funktion i og med, at uddannelsessystemets "restgruppe" opbevares her, og en del produk-
tionsskoleelever føler det som opbevaring. Udbytningen består i, at der i nogle uddannelser indgår
perioder, hvor man arbejder billigt som modydelse for at få uddannelsen f.eks. lærlin-
geuddannelser, pædagoguddannelsen. I og med eleverne i produktionsskolen producerer varer til
afsætning på det ordinære marked, arbejder de til en ringe løn og bliver på denne måde udbyttet
og modtager som modydelse et afklarings- og vejledningsforløb.
Et uddannelsessociologisk perspektiv siger således noget centralt og vigtigt om uddannelsernes
betydning i samfundet - den objektive samfundsmæssige funktion, som er en nødvendig analyse
og et nødvendigt blik for at forstå forholdet mellem ungdom og uddannelse. Til gengæld siger det
ikke noget om det subjektive perspektiv, hvordan uddannelse indgår i og hvilken betydning det
har i den enkelte unges liv og livshistorie (det vertikale perspektiv), og det siger heller ikke noget
om på hvilken måde uddannelse indgår i det samlede ungdomsliv (det horisontale perspektiv).
Set i et transitionsperspektiv får uddannelsen stor og afgørende betydning som det, der danner
overgangen fra barndommen til voksenlivet. Set ud fra den enkelte unges perspektiv kan det være
kammerater, kærester og sportsklubben, der danner rammen om identitetsprocesserne og
frigørelsen fra primærrelationerne. Socialisering og kvalificering til arbejde og voksenliv foregår
106
mange andre steder end i uddannelsesinstitutionerne. Det foregår i barndommen - den primære
socialisation - og det foregår i alle livssammenhænge. Det livshistoriske perspektiv forsøger at
forstå, hvordan disse forskellige betydningssammenhænge indgår hver for sig og sammen i den
enkelte tolkning af sin egen livshistorie og aktuelle hverdagsliv.
4.4 Produktionsskolen som uddannelsespolitisk instrument
Væsentlige elementer i den uddannelsespolitiske strategi, der skal opfylde målsætningen om ud-
dannelse til alle, er større fokus på den enkelte elev, større grad af rummelighed og fleksibilitet
og individuelle uddannelser. Rummelighedsbegrebet dækker over, at der skal skabes rum og flek-
sibilitet inden for de enkelte uddannelsesområder til, at den enkelte elevs potentialer kan foldes
ud. Sammenhængen består i, at der skal skabes større og bedre sammenhæng mellem de enkelte
uddannelser. Produktionsskolen spiller en central rolle i forhold til uddannelsessystemets "rest-
gruppe". Direkte gennem sin målgruppedefinition: de unge, der ikke har gennemført en ungdoms-
uddannelse og har vanskeligheder hermed, og alene ved sin eksistens gør produktionsskolen også
opmærksom på de sociale og uddannelsesmæssige uligheder. 
Begreber som rummelighed og fleksibilitet er allerede kendte størrelser og karakteristika ved pro-
duktionsskolen, og den fremhæves da også af regeringen for sin særlige ekspertise:
"Produktionsskolerne leverer et foregangseksempel på en særlig indsats, gør plads til udvik-
ling af styrkesiderne hos alle - også de ikke helt så bogligt stærke. Skolernes særlige tilbud i
form af værkstedsbaseret undervisning og den særlige læringskultur, der følger af denne, giver
unge mulighed for at afprøve deres egne evner og interesser på et eller flere fagområder.
Deltagerne får således mulighed for at få en klar oplevelse af deres faglige og personlige
udvikling, så de derved opnår mere selvværd og lyst til at lære mere - og får mod på at tage
en kompetencegivende uddannelse." (Undervisningsministeriet, 2000 del 2 s.5)
Ja, tænk hvis det gik så nemt. Afprøvning i værksteder giver ikke nødvendigvis og i sig selv fag-
lig og personlig udvikling, øget selvværd resulterer ikke nødvendigvis og af sig selv i lyst til at
lære mere. Og hvis det gør, er det ikke sikkert, det er lysten til en kompetencegivende uddannelse,
der står forrest. Det har mange produktionsskolelærere formentlig måttet erfare. Produktions-
skolens samfundsmæssige socialiserings- og allokeringsfunktion træder frem her omsat i pæ-
dagogiske hensigtserklæringer.
Da mange produktionsskoleelever tilsyneladende har vanskeligheder med at honorere uddannel-
sessystemets krav om boglighed og har lidt mange "akademiske nederlag" (Delors, 1996), bliver
det produktionsskolens opgave at give disse unge særlige og anderledes muligheder for at
gennemføre en ungdomsuddannelse. Med den seneste lovgivning for produktionsskolerne (Lov
nr. 1124 af 29/12/99 og LBK nr. 764 af 08/08/00) forsøges skabt større sammenhæng til det ordi-
nære ungdomsuddannelsessystem i og med, at et produktionsskoleforløb skal have relation til er-
hvervsuddannelserne. Der sker således en opprioritering af produktionsskolens kvalificerings-
funktion og risikoen for, at der hermed samtidig sker en traditionalisering af det faglige indhold
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er klart tilstede, hvorved muligheden for at give de unge en anden tilgang til læring og anderledes
muligheder for at etablere andre forbindelser til den fysisk sanselige omverden end dem, de
kender i forvejen og ikke har haft succes med mindskes.
Et centralt element i strategien er en mere individualiseret indsats overfor de unge, det ordinære
uddannelsessystem ikke kan rumme og som ses tydeligt indenfor: 1) Uddannelsesmæssige forløb,
der skal lede frem til en ordinær kompetencegivende ungdomsuddannelse f.eks. brobyg-
ningsforløb og produktionsskoleforløb, 2) egentlige uddannelser som EGU, FUU og TAMU og
3) aktiveringsforløb som skal hjælpe den unge videre i uddannelse og/eller arbejde. Kerneprin-
cipperne i individualiseringen af uddannelserne er fleksibilitet, differentiering og udgangspunkt
i den enkelte unges ønsker, behov og erfaringer (Nielsen, 1999). 
Individuelle forløb kan opfattes både som en organisatorisk størrelse, hvor der ikke er faste hold
eller stamklasser, forløbenes længde er varierende og den enkelte elev sammensætter selv sin
uddannelse gennem valg af forskellige aktiviteter. Individuelle forløb har dog også en pædagogisk
begrundelse - hensynet til den enkelte elevs forudsætninger, behov og mål. Endelig er det en måde
at tænke uddannelse på - som en sammenstykning af forskellige fag, moduler og aktiviteter. 
Den nyeste erhvervsuddannelsesreform (Reform 2000) kan også ses som udtryk for ovennævnte
tendens i forsøget på at skabe rummelighed og overskuelighed også indenfor de eksisterende ud-
dannelser fremfor yderligere udbygning af særlige ordninger og tilbud til særlige målgrupper. I
noget af det informationsmateriale der er udgivet i forbindelse med reformen, begrundes den i
kvalifikationsudviklingen, idet de øgede valgmuligheder menes at kunne styrke udviklingen af
elevernes personlige kvalifikationer. Herudover ses reformen som et svar på, at de unge er an-
derledes, end de var tidligere "en stor del er individualister og vant til hurtige skift, de zapper.
Med en moduliseret struktur kan den unge i samarbejde med sin kontaktlærer selv planlægge sin
personlige vej gennem uddannelsen" (Matzon, 1999 s.6). Argumentationen her ser ud til at være:
det moderne samfund skaber individualister, individualister zapper, zappere skal have moduler,
moduler er svaret på individualiseringen. 
Med en ny struktur og en ændret pædagogik - hvor udgangspunktet er den enkelte elevs ønsker
og læringsbehov - forsøger man således at tilgodese både arbejdsmarkedets og de unges behov.
Den ændrede struktur modsvares af en ændret pædagogik, hvor individuelle uddannelsesforløb
og modulisering - og de heraf følgende større valgmuligheder ses som svaret på "nutidens unge"
og deres kvalifikationsbehov.
Anders Mathiesen kritiserer de individuelle uddannelsesforløb således:
"Spørgsmålet er imidlertid om UTA-programmets yderligere bidrag til den strukturelle dif-
ferentiering og næsten absolutte udbredelse af tilvalgsprincippet (så hvad som helst kan
kombineres) ikke er en så konsekvent individualisering af uddannelses- og erhvervsvalget, så
det primært fører til en mere subtil og nuanceret sortering og udstødning af de 'unyttige' unge
fra uddannelserne og arbejdsmarkedet. I stedet for en helhedsorienteret undervisning i brede
grundlæggende erhvervsuddannelser for de mange (EFG) ser vi nu at ungdomsuddannelserne
yderlige opsplittes og specialiseres." (Mathiesen, 1996 s.40, tekstens fremhævning.)
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Det der peges på her er opsplitningen af ungdomsuddannelserne i hhv. de gymnasiale og er-
hvervsfaglige uddannelser, i EGU og FUU - en modernisering af sorteringsskolen, hvor spørgs-
målet er, om f.eks. FUU-en rent faktisk "samler en gruppe op" i lighedens og demokratiseringens
navn, eller den i individualiseringens navn yderligere skaber frasortering og social differentiering?
På denne måde bliver individualiseringen dobbelt. Individuelle uddannelser til individuelle behov
i et samfund, hvor individuel succes er det politiske og ideologiske grundlag. Og uddannelse er
vejen til denne succes. 
Spørgsmålet er således om individuelle forløb er det uddannelsesmæssige og pædagogiske svar
på den strukturelle samfundsmæssige udvikling, der kaldes individualisering? Har alle unge for-
udsætninger for og kompetencer til at vælge og sammensætte deres eget uddannelsesforløb? Vil
alle unge være i stand til selv at kunne definere, hvad de har brug for at lære hvornår og hvordan
- og er det et rimeligt krav at stille. Af produktionsskoleprojektets første fase fremgår det, at det
er de mest modne og såkaldte stærke elever, der er i stand til at designe og sammensætte deres
egen uddannelse. Det samme fremgår af evalueringen af den fri ungdomsuddannelse (PLS Ram-
bøll Management, 1999). Nogle unge har tendens til at vælge det, de finder trygt og kender i for-
vejen, og som måske ikke bringer dem så meget videre. Det skaber vanskeligheder i forhold til
planlægningen af undervisningen, da lærerne ikke ved, hvor mange elever, de har hvornår. Dette
kan skabe en holdning om, at det ikke er muligt at forberede sig på og (hermed) tænke nogle gode
og sammenhængende forløb igennem på forhånd. Hermed overlades megen pædagogisk planlæg-
ning til ad-hoc-planlægning, og det uddannelsesforløb der bl.a. skulle bidrage til, at de unge får
skabt større sammenhæng i deres liv risikerer at blive til en række isolerede aktiviteter (Larsen
& Larsen, 1997).
Én ting er nemlig lovgivning og intentioner, noget andet er den konkrete pædagogiske praksis og
noget helt tredje er de unges udbytte og egne opfattelser. Udviklingscenterets undersøgelse af pro-
duktionsskolerne viser, at skolerne prioriterer personlige kvalifikationer som selverkendelse og
motivation højere end boglige, håndværksmæssige og kreative færdigheder. På baggrund heraf
konkluderes det, at skolerne på dette punkt spejler lovgivningens målsætning om at styrke delta-
gernes personlige udvikling. Som nævnt i kapitel to fremhæver eleverne selv de praktiske færdig-
heder som et centralt udbytte. Meget få elever mener, de har fået et bogligt udbytte, og dansk og
matematik er de fag, der har den laveste deltagelse. (Clemmensen, 2000 s. 20-26 og 59). Der er
således forskel på, hvad lærerne tror de gør, og hvad eleverne får ud af det. Den pædagogiske
tankegang at eleverne lærer boglige færdigheder i tilknytning til det praktiske arbejde, ser ikke
ud til at genspejle sig i de unges egen opfattelse og vurdering. Udviklingen af elevernes person-
lige kvalifikationer er også med til at begrunde de individuelle forløb i produktionsskolen, således
at hver enkelt elev får tilrettelagt sit eget forløb.
Den uddannelsespolitiske logik at individuelle forløb er svaret på især uddannelsessystemets
restgruppe er et forsøg på strukturelt og organisatorisk at løse et helt andet samfundsmæssigt
strukturelt problem og at løse et pædagogisk problem. At tage udgangspunkt i den enkeltes ønsker
og behov er i pædagogisk og læringsteoretisk forstand noget andet og mere end at opstille en
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række valgmuligheder. Da individualisering og udviklingen af individualitet også er en social pro-
ces, hvor man sammen med andre kan få øje på sig selv, er sociale fællesskaber og sammenhænge
vigtige. For at læreprocesser overhovedet kan finde sted må de tage et subjektivt udgangspunkt
- og er på den måde individuelle, men læreprocesser er også kollektive. Som det er fremgået af
kapitel tre forsøger erfaringsbegrebet som det er formuleret af Negt forsøger at begribe forholdet
mellem individuelle og kollektive læreprocesser. Begrebet sociologisk fantasi betegner en
sammenfatning af deltagernes kollektive forarbejdning af deres livssituation. Erfaringer pro-
duceres i en kollektivt frembragt verden, erfaring er en proces, den er historisk og det samfunds-
mæssiggjorte menneske kan ikke erfare individuelt. Samtidig er erfaring en unik subjektiv proces,
hvor kognitive, emotionelle og motivationelle elementer hænger sammen i erfaringen. Erfaringens
individuelle og kollektive side står i et dialektisk forhold til hinanden og begge sider er historiske
(Negt, 1981).
Kritikken af individuelle forløb har således ikke kun en social og sociologisk begrundelse i
sorteringen af eleverne. Den har også erfarings- og læringsteoretisk en politisk begrundelse, da
kollektive læreprocesser har vanskelige vilkår i denne uddannelsestænkning, hvor den enkelte
planlægger og udfører sine egne uddannelsesaktiviteter. Endelig har kritikken også et ungdom-
steoretisk indhold, da den ikke medtænker og giver mulighed for, at ungdomslivets horisontale
dimension bliver en reflekteret del af læringens dynamik.
I forlængelse heraf bliver et centralt spørgsmål, hvorvidt produktionsskolen er i stand til at etable-
re et socialt rum for genstandsmæssige fællesskaber og kollektive læreprocesser. Elevernes
vægtning af dette kan ses som et udtryk for deres behov for at indgå i et "almindeligt" ungdomsliv
og for intimitet og fællesskab, der understøtter udviklingen af voksne relationer og giver mulig-
hed for, at den modsætningsfyldte situation de unge befinder sig i kan bearbejdes konkret og
symbolsk. Arbejdsfællesskaberne er ikke nødvendigvis tilstrækkelige, da de følger lønarbejdets
logik og kun sjældent danner udgangspunkt for kollektive læreprocesser. Hertil kommer at en del
af det arbejde, der udføres måske nok principielt forbinder de unge med samfundet, men gør det
ikke altid reelt, og det giver heller ikke nødvendigvis mulighed for, at de forbinder sig med sig
selv og den umiddelbare genstand.
4.5 Produktionsskolen mellem uddannelse og arbejde
Produktionsskolens centrale omdrejningspunkt er det praktiske arbejde og produktionen i et for-
søg på at skabe et alternativ til folkeskolens boglige orientering, hvor arbejdet menes at skabe bå-
de læringssituationer og læringsmotivation. Lovgivningsmæssigt skelnes der mellem værk-
stedsundervisning (praktisk opgaveløsning), integreret undervisning (fagteori), undervisning i
grundlæggende færdigheder (almene fag) og afledt undervisning (spørgsmål og problemstillinger
der udspringer af værkstedsundervisningen) (Bekendtgørelse nr. 683 af 11/07/2000).
På de enkelte skoler tolkes dette lovgrundlag forskelligt, og arbejdet har forskellig betydning og
vægt fra at være sundt og godt i sig selv og hørende med til et meningsfyldt liv til at være et mere
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diskuteret og reflekteret pædagogisk middel (Clemmensen 2000, Larsen & Larsen 1997). I den
fælles produktionsskole-offentlighed forsøges etableret en fælles forståelse og platform for det
pædagogiske arbejde, hvor mange kompromiser naturligvis indgås. Af det såkaldte mini-
mumsprogram (formuleret på tværs af skolerne af skolerne selv) fremgår det:
"Produktionsskolerne tilbyder undervisningsforløb, som i videst muligt omfang integrerer
produktion, undervisning og udvikling af livsfærdigheder med hinanden. Undervisningen er
inspireret af håndværkernes læringskultur, bygger på den danske folkeoplysningsværdier og
har den danske demokratiopfattelse som grundlag" (FPP, 1998 s.2) 
"Det bærende element i produktionsskolernes pædagogik er, at deltagerne lærer ved at ar-
bejde, dvs. ved at handle selv. Baggrunden herfor er, at der faktisk er en betydelig befolknings-
gruppe, som bedst kan lære ved at udføre opgaver i praksis eller ved at se, hvordan man gør
det i praksis." (FPP, 1998 s.2) 
Dette kan opfattes som, at der er sket en ændring i begrundelserne for arbejdet som pædagogisk
aktivitet. I Hvidbogen fra 1984 argumenteres der ud fra deltagergruppen, der ikke har brug for en
gentagelse af folkeskolens undervisning - altså et læringsperspektiv. Og der argumenteres ud fra
et socialisationsperspektiv - nemlig via organiseringen af skolen som arbejdsplads at genfinde den
fortabte indføring i voksenverdenen (Hvidbogen s. 21). Arbejdet skaber både læringsmotivation
og læringssituation gennem løsningen af de praktiske opgaver. Minimumsprogrammet tager også
udgangspunkt i deltagergruppen og dens praktiske tilgang til læring, men taler om ikke at
genindføre fortabte tider. Begrundelsen hentes snarere i den aktuelle interesse for praksislæring
og mesterlærerprincippet - altså en mere læringsteoretisk begrundelse. Samt behovet for
ideologisk at markere et nationalt tilhørsforhold og forankring i den danske folkeoplysnings-
tradition. Med håndværket som det gode eksempel fremstår et ideal om det autonome individ og
et demokratisk fællesskab, der beslutter, planlægger, gennemfører og evaluerer eget arbejde.
Produktionsskolen har som de fleste uddannelser til formål at forberede til arbejdslivet, og spørgs-
målet er, hvordan dette forhold til arbejdslivet præcist er og konkret skabes gennem uddannelses-
og undervisningsaktiviteter på den pågældende uddannelse. Den historie som produktionsskolen
først og fremmest skriver sig ind i vokser ud af forskellige initiativer til bekæmpelse af
arbejdsløshed, hvor de første initiativer var Statens ungdomslejre i 1930'erne og 40'erne. Ud-
gangspunktet her var, at lediggang er roden til alt ondt, og at arbejde i sig selv er sundt og op-
dragende. Der skete således en direkte kvalificering til arbejdet gennem arbejdet, der primært be-
stod i offentlige anlægsarbejder. Udover arbejdet skulle de unge deltage i undervisning af almen
karakter - dansk, regning, geografi mv. - samt sportsaktiviteter. Arbejde og undervisning kom på
denne måde til nærmest at stå i modsætning til hinanden. Efter krigen blev ungdomslejrene til de
såkaldte Arbejdstekniske Ungdomsskoler, hvor de unge stadig arbejdede med praktisk
samfundsnyttigt arbejde, men dog lidt færre timer om dagen end tidligere, og noget af dagen blev
brugt til fagteoretisk undervisning, der hentede sit indhold og sine eksempler fra det praktiske ar-
bejde - den arbejdstekniske undervisning - og som et led heri blev der undervist i dansk, regning
og skrivning. Altså der forsøges etableret en snævrere sammenhæng mellem arbejde og
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undervisning. Ved at deltage i konkret fysisk arbejde, lærte man at udføre arbejdet, og man lærte
at arbejde - fortrinsvis at have et lønarbejde, og der er på dette tidspunkt ikke tale om egentlig
værkstedsundervisning. 
I 1970'erne og 80'erne bliver der igen i forbindelse med ungdomsarbejdsløsheden behov for
initiativer, der forbereder til arbejdslivet og sørger for den sociale integration. Til forskel fra
1930'erne og 40'erne var det ikke længere offentlige anlægsarbejder, der var hovedaktiviteten,
men mere og mere produktion af varer enten til eget/skolens forbrug eller med salg for øje på det
frie marked, hvor de erhvervsintroducerende kurser (EI) indenfor arbejdsmarkedsuddannelserne
og produktionsskolen blev vigtige uddannelses- og arbejdsmarkedspolitiske tiltag. De unge lærte
dog stadig at arbejde gennem arbejdet som kompensation for rigtigt arbejde. 
Kombinationen af praktisk arbejde som forberedelse til arbejdslivet og som det pædagogiske svar
på målgruppens behov sætter gang i værkstedsundervisningen, som forlængst var blevet nerven
i erhvervsskolernes undervisning, og den var et grundlæggende struktureringsprincip, da man op-
rettede Arbejdsmarkedsuddannelserne i 1960. De ændrede og stigende kvalifikationskrav betød,
at man ikke længere kunne lære det hele i tilknytning til arbejdet, behovet for almene kvalifika-
tioner var stigende, og man ville gerne give de unge et bedre grundlag at træffe valg på. Det var
bl.a. en del af baggrunden for EFG-loven i 1972. 
Oplæring gennem arbejdet afløses altså mere og mere af undervisning og skolegang, og det er
ikke længere tilstrækkeligt at lære at arbejde, det er også vigtigt at lære noget om arbejdet - og
om livet generelt. Lærlingeuddannelserne er ikke længere kun erhvervsindføring, de er blevet til
ungdomsuddannelser. I hvert fald principielt.
Værkstedsundervisningen blev også kernen i både EI og produktionsskolen både som kompen-
sation for den manglende indføring i arbejdet og arbejdslivet, men også som et grundlag at træffe
et uddannelses-og erhvervsvalg på. Ved at afprøve forskellige værksteder kunne man afprøve
forskellige brancher og arbejdsområder og på baggrund heraf træffe et valg (Larsen, 1994).
De værksteder der opstår i produktionsskolen afspejler således på mange måder virkelighedens
værksteder og virkelighedens brancheområder, og afspejler forskellige historiske stadier af det
samfundsmæssige arbejde: moderne industriel produktion, håndværksproduktion, service, re-
kreativ produktion, medie, - og afspejler på mange måder den eksisterende klasse- og kønsdeling
(Larsen & Larsen, 1997).
I takt med at uddannelse bliver en forudsætning for arbejde afløses den direkte kvalificering til
arbejde mere og mere af forberedelse og motivation til uddannelse. Det vil altså sige, at uddan-
nelse og arbejde knyttes tættere og tættere sammen på forskellige måder, og produktionsskolens
ændrede status til nu at være en uddannelsesinstitution betyder, at arbejdet i stigende grad gøres
til undervisning og vejledning. Hertil kommer, at socialpolitikken er skiftet fra at være forsørgel-
sespolitik til at være aktiveringspolitik, der benytter sig af forskellige former for uddannelse og
arbejde som modydelse for udbetaling af kontanthjælp. Uddannelse er ikke længere kun en
frivillig sag med brugsværdi for den enkelte - det er et betalingsmiddel for forsørgelse - og kom-
mer på denne måde til at ligne arbejde. Der foregår dog også stadig kvalificering til arbejde
gennem arbejdet ved, at eleverne lærer at arbejde - nemlig at møde til tiden, kun at ryge i pauser-
ne og generelt hvad det vil sige at passe et arbejde.
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Arbejdet anses også for at være velegnet af motivationsmæssige årsager, da store dele af mål-
gruppen ikke bryder sig om at gå i skole og har boglige vanskeligheder. Herigennem viser pro-
duktionsskolens anden historiske tilknytning sig - nemlig dens rødder i reformpædagogikkens
principper om barne/elev-centreret undervisning og større grad af praksis- og virkelighedstil-
knytning. Friskoletraditionen og folkeoplysningstraditionen viser sig først og fremmest gennem
forskellige former for fælles aktiviteter og arrangementer, og at relevant læring ikke kun er sko-
lebaseret viden.
Produktionsskolens tre hovedaktiviteter: produktionen, integreret undervisning og anden under-
visning - herunder undervisning i grundlæggende færdigheder - afspejler den historiske adskil-
lelse af håndens og åndens arbejde og skoleformens vanskeligheder med at overskride skellet
mellem produktion og undervisning og mellem arbejde og uddannelse. Det er tillige vanskeligt
at definere et egentligt alternativt undervisningsbegreb til, at undervisning er, når en lærer for-
midler noget til nogle elever (Larsen & Larsen, 1997).
At definere produktionsskolen i forhold til begreberne uddannelse og arbejde er ikke et spørgsmål
om, hvorvidt skoleformen er mere det ene eller det andet, da det er en logisk forudsætning i et
kapitalistisk samfund, at produktion og reproduktion af arbejdskraften - og dermed arbejde og
uddannelse - er adskilt, og uddannelserne har en kvalificeringsfunktion. 
Produktionsskolens opgave at tage sig af de bogligt svage - og vanskelighederne med at få arbej-
de, produktion og undervisning til at hænge sammen afspejler ligeledes den grundlæggende ad-
skillelse mellem håndens og åndens arbejde. Denne adskillelse er historisk knyttet til arbejderens
adskillelse fra produktionsmidlerne og med den kapitalistiske produktionsmåde og med lønar-
bejdsformen bliver arbejdsdelingen sat i system. En arbejdsdeling der også sætter sig igennem
i uddannelsessystemet med de gennem tiderne forskellige delinger mellem boglige og ikke bogli-
ge elever. Trods enhedstanken i grundskolen er ungomsuddannelsessystemet stadig opdelt i
gymnasiale og erhvervsfaglige uddannelser samt uddannelser for dem, der kun vanskeligt ønsker
og magter at tage en (ordinær) ungdomsuddannelse. Begreberne uddannelse og arbejde og for-
holdet mellem dem får dog en særlig betydning i produktionsskolen i og med, at arbejdet er den
centrale pædagogiske og uddannelsesmæssige aktivitet. På denne måde har produktionsskolen
i større grad end de øvrige ungdomsuddannelser mulighed for at anvende arbejdets kvalificerende
og socialiserende funktion og betydning i de unges proces med at blive voksne (løn)arbejdere, og
den har mulighed for at eksperimentere med forskellige former for fællesskaber både arbejds-
fællesskaber og andre former for genstandsmæssige fællesskaber med henblik på udvikling af
kollektive læreprocesser.
4.6 Produktion, arbejde og lønarbejde
Arbejdet som pædagogik - arbejdspædagogikken - har en dobbeltbegrundelse: For det første en
motivationsbegrundelse og en kvalificeringsbegrundelse. Skolens indhold og kundskabsformid-
ling er fjernt fra børn og unges erfaringshorisont, hvorved arbejdet kommer ind som løsning på
et pædagogisk problem, da arbejdet har en umiddelbar subjektiv betydning i sammenfletningen
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af den konkrete fornøjelse ved at gøre noget (brugsværdiaspektet) og den af lønarbejdet formede
forestilling om nytte og mening (bytteværdiaspektet) (Salling Olesen, 1981). Kvalificeringsbe-
grundelsen ligger i, at man lærer noget om et bestemt arbejde, og man lærer at arbejde - dvs. til-
egnelsen af faglige og almene kvalifikationer. Det er således ikke kun inden for særlige tilbud og
foranstaltninger arbejdspædagogikken har vundet frem, da f.eks. erhvervsuddannelserne de senere
år har eksperimenteret en del med simu-læring, øvelsesfirmaer osv. - i forsøget på at kvalificere
så direkte som muligt til den kommende erhvervsfunktion. Uddannelsesmæssigt og pædagogisk
- og hermed politisk - er der dog stor forskel på, om det er erhvervslivets eller arbejdets tilste-
deværelse, der øver indflydelse på undervisningsaktiviteterne.
Praktisk arbejde og produktion er både lovgivningsmæssigt og i produktionsskolens konkrete
hverdag nerven i den pædagogiske praksis, og de to begreber knyttes sammen i betegnelsen værk-
stedsundervisning. Produktionsskolens arbejdsbegreb er traditionelt knyttet til produktion af varer
med henblik på salg på markedet. Med omlægningen i skolernes økonomi til at være bygget på
grundtilskud og taxametertilskud er vareproduktionen forsvundet som økonomisk grundlag, men
endnu ikke forsvundet som den tænkning og det grundlag både skolernes organisation og
konkrete aktiviteter i vid udstrækning tilrettelægges efter - produktionen er organisations- og
planlægningsprincip.
Produktion er et økonomisk begreb og betyder at frembringe/producere noget, der kan sælges som
varer på et marked, hvor produkterne har både brugsværdi og bytteværdi. I og med man pro-
ducerer noget, betegner begrebet produktion også de konkrete arbejdsmæssige aktiviteter, der er
målrettede mod et bestemt resultat. Produktionens centrale betydning argumenteres ud fra, at det
er vigtigt, eleverne kan se et konkret produkt (resultat) af deres arbejde, og at arbejdet er
autentisk. Det anses for vigtigt, at eleverne få anerkendelse for deres indsats i form af varernes
kvalitet - som skal kunne sælges og leve op til almindelig markedsstandard, og det er på denne
måde eleverne forbinder sig med samfundet - målet for aktiviteten ligger udenfor personen selv.
Tendensen til ontologisering af arbejdet - som noget alment godt og rigtigt - vægter indlæring af
arbejdsmoral og arbejdsglæde uden refleksion af arbejdets samfundsmæssige organisering. Skal
arbejdspædagogikkens muligheder videreudvikles må arbejdsbegrebet gøres historisk - dvs. onto-
logiseringen af det må overvindes - på det teoretiske niveau, og på det mere praktiske niveau må
deltagernes arbejdserfaringer inddrages - ikke kun de erfaringer, der gøres i undervisningen, men
også de erfaringer deltagerne har fra samfundet i øvrigt - herunder med arbejdet og dets sam-
fundsmæssige organisering. Mødet mellem arbejdets brugsværdiorientering (det kollektive og
autonome arbejde) og dets bytteværdiorientering (opsplitning, rutinisering) udgør grundlaget for
at definere arbejdets samfundsmæssige karakter - og hermed også grundlaget for formulering af
alternativer både på et individuelt og samfundsmæssigt plan (Salling Olesen, 1981).
I Produktionsskolen mellem arbejde og uddannelse formuleres et arbejdsbegreb, der bygger på
at arbejde er både subjektkonstituerende og samfundskonstituerende - og dermed tæt knyttet til
et socialisationsbegreb og begrebet arbejdssubjektivitet: Den kropslige sanselige konfrontation
med materialet/stoffet og de hertil knyttede ubevidste og bevidste forestillinger og symbolske
betydninger, at relatere sig til indholdet og til andre i arbejdssituationen og at bidrage til det store
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fællesskab, det samfundsmæssige arbejde som arbejdsresultatet udgør (Larsen & Larsen, 1997
s.129).
Det teoretiske grundlag for denne bestemmelse af arbejdet er hentet hos Negt (i forlængelse af
Marx). Kernen i denne forståelse er, at grundlaget for det vareproducerende samfund er, at men-
neskene 1) arbejder og producerer, 2) fordeler produkterne og 3)konsumerer produkterne. Dvs.
der må arbejdes for at kunne producere, og arbejde er lig lønarbejde. Det vareproducerende
samfund er kendetegnet ved privatejendom, arbejdsdeling og bytning af produkter (Introduktion
til Kapitalen, 1972). 
I en mere abstrakt bestemmelse er arbejdet hos Marx en proces mellem mennesket og naturen.
En proces hvori mennesket formidler og kontrollerer sit stofskifte med naturen gennem sine egne
handlinger. Gennem arbejdet forandrer mennesket både den ydre og indre natur. Dvs. det er arbej-
det, der gør mennesket til subjekt - individuering, og det er gennem arbejdet, mennesket indgår
i samfundet - samfundsmæssiggørelse. Mennesket bliver først menneske, når det objektiverer sig
gennem arbejdet. Arbejde er både en konkret håndgribelig aktivitet for det enkelte menneske
(arbejdets subjektive betydning) og en samfundsmæssig relation (arbejdets objektive betydning)
(Nielsen, 1994).
Negt understreger, at arbejde er en historisk fundamental kategori - ikke en antropologisk. Ar-
bejde var i de førborgerlige samfund slavearbejde - møje - der ikke indeholdt de mindste forestil-
linger om og spor af lykke. Det der lå hinsides møjen, var ophævelsen af møjen. Det borgerlige
samfund derimod udvikler et mere tvetydigt begreb om arbejde, der både betegner udbytning og
undertrykkelse, men er også et medium til selvfrigørelse. Arbejdet bliver en vigtig del af objekt-
verdenen og kilde til samfundsmæssig rigdom (Negt. 1985 s.160-61). Negt tager udgangspunkt
i Marx' beskrivelse af arbejdets dialektik, der gør det muligt at tydeliggøre protestmuligheder og
utopier i den levende arbejdskraft. Negt taler om det levende arbejde, der betegner "arbejde i den
omfattende betydning af et fundamentalt, sanseligt, genstandsmæssigt stofskifte mellem menneske
og natur, hvor ingen af de to sider kan eksistere uden den anden". Det levende arbejde er således
et centralt element i den grundlæggende subjekt-objekt-konstitution: "Subjekternes frihed og
autonomi har brug for en genstandsmæssighed, som de er relateret til, og hvori de bekræftes eller
fornægtes (Negt, 1985 s. 161).
Alternativet til det nedslidende og fordummende lønarbejde er således heller ikke en ophævelse
af arbejdet - mennesket kan ikke gå ud af subjekt-objekt-dialektikken, men en kamp for at udvide
de samfundsmæssigt anerkendte former for arbejde, der står i "egenproduktionens og selvvir-
keliggørelsens tjeneste." (Negt, 1985 s.163)
Negt peger således på det centrale og helt fundamentale forhold mellem subjekt og objekt både
som individuel og kollektiv proces, og han peger på begrebet om det levende arbejde, der er inde-
holdt i dette udvekslingsforhold mellem menneske og natur. Herudover anvender han begrebet
det samfundsmæssigt nødvendige arbejde, som betegner det arbejde der er nødvendig for at sam-
fundet kan fungere, og arbejdskraften kan reproducere sig selv, dvs. det rummer både produk-
tions- og reproduktionsprocesser (Negt, 1985). Salling Olesen formulerer det således:
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"Samfundsmæssigt arbejde er imidlertid andet og mere end det aktuelle lønarbejde. For det
første er alt lønarbejde ikke et fedt. Lønarbejde er en almen socialøkonomisk relation, hvor
det enkelte individ indgår i en abstrakt eller konkret udveksling indenfor den samfundsmæs-
sige arbejdsdeling og har som sådan sin selvstændige betydning. Men den stoflige arbejds-
proces - det rent konkrete arbejde, hvor det enkelte individ indgår i et bevidst og målrettet
udvekslingsforhold med sine omgivelser alene eller sammen med andre, rummer kvalitative
forskellige og kvalitativ udvikling, som i forskellig grad og form giver muligheder for subjektiv
udfoldelse, og derfor også en differentieret subjektiv betydning.
For det andet findes der andet arbejde end lønarbejde, hvor de reproduktive funktioner f.eks.
husholdning, børnepasning, vedligeholdelse af bolig mv. samt forskellige former for politisk
og socialt arbejde står centralt".
(Salling Olesen, 1991 s.22)
Lønarbejdet er således både abstrakt og konkret og begrebet om det samfundsmæssige arbejde
udvider arbejdet med funktioner der ligger udenfor lønarbejdet. Det udvidede arbejdsbegreb er
et søgebegreb, som åbner for en videre horisont end arbejdets aktuelle samfundsmæssige form
- lønarbejdet - og det åbner for mulige læreprocesser (Nielsen, 1994).
Arbejde er dog ikke kun bearbejdning af den ydre natur, det er også et middel til at beherske og
forandre de psykiske strukturer. Thomas Leithäuser og Birgit Volmerg forsøger at analysere arbej-
det i et psykoanalytisk og socialisationsteoretisk perspektiv, hvor et af udgangspunkterne er, at
bearbejdelsen af menneskets natur i den primære socialisationsproces går forud for menneskets
evne til at kunne bearbejde den ydre natur. Dvs. man skal kunne kontrollere sin egen naturs
kræfter, hvilket sker gennem driftssublimering og over-jegs-dannelsen. Libidinøse, aggressive
og narcissistiske impulser har del i den dynamiske proces, der finder sted under og gennem
arbejdet. Det, der karakteriserer arbejdet som en særlig psykodynamisk proces, er det specifikke
blandingsforhold, der består mellem de forskellige impulser, der kan tilfredsstilles gennem arbej-
det. 
I forlængelse af Lorenzer har mønstre fra interaktionen mellem mor og barn også betydning for
arbejdserfaringerne. Arbejdssituationer, man som voksen indgår i, reaktiverer og genopliver under
bestemte konfliktbetingelser den tidlige barndoms socialiserede interaktionsformer. Leithäuser
og Volmerg konkluderer:
"Vi har vist, hvordan de sociale og faglige roller, der organiseres gennem arbejdsprocessen,
ikke kun virker ind på individet som ydre krav og anvisninger, men at de fæstner sig i den
psykiske struktur, hvor de overtager nogle af de opgaver, som har at gøre med den psykiske
bemestring. Rolleidentifikationen kan aflaste jeg-et og støtte det i dets bestræbelser på at
nærme sig de ønskeforestillinger, man har i sit jeg-ideal, om hvordan man skal være i arbej-
det". (Leithäuser & Volmerg, 1994 s. 138).
Det vil sige, at der gennem arbejdets mange forskellige roller opstår en psykisk ligevægt, der kan
trues og labiliseres af ændringer i arbejdet, og for mange mennesker er arbejdet selveste livets me-
ning. 
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Det er erfaringsbegrebet der forbinder arbejdet med læreprocesser, da erfaringsbegrebet be-
grebssætter forholdet mellem materielle livsbetingelser og læreprocesser og mellem individuelle
og kollektive udviklingsprocesser (Salling Olesen, 1985). Grundlæggende i dette er forholdet
mellem udvikling af menneskelig subjektivitet og det samfundsmæssige arbejde - mellem socia-
lisation og arbejde. Til videreudvikling af teoridannelsen vedrørende dette tema tager Henning
Salling Olesen i Ute Volmergs bidrag, der bygger på Marx' kapitalanalyse og et psykoanalytisk
socialisationsbegreb (Lorenzer), og hvor nøglebegrebet er identitet. Volmerg betragtes det sam-
fundsmæssige arbejde "som den grundlæggende identitetsdannende faktor i den komplekst
formidlede form, hvori det fremtræder i det enkelte barns interaktion med de primære relations-
personer" (Salling Olesen 1997 s.182). 
Salling Olesen kritiserer denne forståelse for at være endimensional og modsætningsfri. En
udviklet identitet der udsættes for belastninger gennem nedbrydende arbejde, hvor pointen i stedet
er at se dem som bestemt igennem hinanden både begrebsligt og realhistorisk. Identitet er således
ikke noget færdigt og som arbejdet så at sige slider på, da arbejdet i sig selv producerer behov og
subjektivitet, og både identiteten og arbejdet udvikler sig hver for sig og sammen. Dette åbner på
den ene side for en livshistorisk dimension - de subjektive tolkninger og betydninger - og på den
anden side for at arbejdet udvikler sig historisk. Centrale udviklingstræk i det kapitalistiske
lønarbejde er, at kvalifikationskravene og arbejdets organisering har ændret sig. Der er mere og
mere arbejde - især omsorgsarbejde - der forudsætter og bygger på erfaringer og kvalifikationer
fra reproduktionssfæren - især kvinders erfaringer. Og den relative frigørelse fra fysisk belastende
arbejde og kulturelle bånd åbner for et langt mere åbent og aktivt liv udenfor lønarbejdet - og her-
med melder forestillingen om og behovet for et nyt arbejdsbegreb sig: 
""Et nyt arbejdsbegreb" må bygge på de faktiske modsigelser i arbejdserfaringen - mellem
lønarbejdets begrænsning og mulighederne for at det konkrete arbejdes kvalitet ændres,
mellem det faktum at vi er lønarbejdere og at vi også laver andet. Det kan ikke hjælpe at
borttænke det dårlige arbejde og gøre plads for et nyt. Tværtimod - det er gennem lærepro-
cesser baseret på arbejdserfaringernes konfliktfelter at der overhovedet kan udvikles et nyt
arbejdsbegreb. Til gengæld er der heller ingen garanti for at "et nyt arbejdsbegreb" lader sig
forene med lønarbejdets rammer, men det er en anden historie." (Olesen, 1991 s.28)
 
Arbejdets læreprocespotentialer består således i tematiseringen af modsætningerne i arbejdser-
faringen og modsætningen mellem arbejde og "fritid". Set i relation til produktionsskolen betyder
det en tematisering af modsætningen mellem de konkrete arbejdsprocessers kvalitet og arbejdets
organisering som var det lønarbejde. Og det betyder en tematisering af de unges liv og aktiviteter
udenfor skolen i forhold til aktiviteterne i skolen. Bearbejdningen af de unges erfaringer i og uden
for skolen får således en vigtig betydning og funktion, således at forholdet mellem arbejdet i
produktionsskolen og rigtigt arbejde bliver en produktiv tematisering og ikke en spejling, der har
til formål at be-eller afkræfte myter om det "rigtige" arbejde. 
Når uddannelse skal erstatte arbejdet i socialiserings- og kvalificeringsprocessen til voksen-og
arbejdslivet, og uddannelses centrale pædagogiske aktivitet er arbejde, bliver det uhyre vigtigt at
holde tungen lige i munden. Arbejdet i produktionsskolen skal ikke være en genspejling af det
almindelige lønarbejde, da læringsværdien er for lille set i forhold til produktionsskolens mål og
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det bliver vigtigere at forbinde sig med samfundet end med sig selv. Det skal omvendt heller ikke
være hobbyaktiviteter, hvor den enkelte forbinder sig med sig selv og ikke med samfundet. Det
skal være genstandsmæssige aktiviteter i genstandsmæssige fællesskaber, der forbinder den enkel-
te via genstandsmæssigheden med sig selv og med de andre samt med samfundet. 
Opsummerende er en måde at begribe forholdet mellem ungdom og uddannelse - og især den så-
kaldte restgruppes forhold til uddannelse - gennem den historiske og pædagogiske proces, at ar-
bejdet bliver til bliver til uddannelse, hvilket betyder at begreberne ungdom, uddannelse og
arbejde defineres teoretisk og gøres teoretisk virksomme, således at de får analytisk kraft. På
baggrund af den ungdomsforståelse der er skrevet frem i kapitel tre og et lærings- og erfaringsbe-
greb, kan der rejses en velbegrundet kritik af tankegangen omkring de individuelle
uddannelsesforløb, som er blevet det uddannelsespolitiske svar på den samfundsmæssige udvik-
lingsproces, der defineres som individualisering. Undersøgelser og evalueringer viser, at langt fra
alle unge har de kompetencer der skal til for at kunne sammensætte sin egen uddannelse. Ud fra
et erfarings- og læringsteoretisk synspunkt er læreprocesser både subjektive og kollektive, hvilket
er noget ganske andet end at tage udgangspunkt i den enkeltes ønsker og behov - som det så
smukt hedder - og at opstille en række valgmuligheder. Læreprocessernes sociale og kollektive
dimension vanskeliggøres således af individuelle forløb og kommer hermed også til at overse en
væsentlig pointe ved unges orienteringer omkring sociale fællesskaber.
Med arbejdet som sin centrale uddannelsesmæssige aktivitet skriver produktionsskolen sig ind
i arbejdspædagogikken på flere forskellige måder og med flere forskellige rødder. Roden i ar-
bejdsløshedsbekæmpelsen betyder en ontologisering af arbejdet som værende sundt og godt i sig
selv. En anden rod er reformpædagogikken, hvor arbejdet har til formål at give undervisningen
en større grad af praksis- og virkelighedstilknytning og hermed virke motiverende. Den tredje rod
er folkeoplysnings- og højskoletraditionen der forsøger at blæse et pust af ånd ind over det
praktiske arbejde og "oplive" og oplyse de unge. Disse forskellige rødder placerer produktions-
skolen mellem uddannelse og arbejde på en sådan måde, at arbejde tydeligvis er godt. Men det
er mindre tydeligt til og for hvad? Det er en generel uddannelsesmæssig og læringsteoretisk
pointe, at der er forskel på det, der bliver undervist i, og det som rent faktisk læres. Sådan er det
også i produktionsskolen. Den pædagogiske tankegang, at eleverne lærer boglige færdigheder i
tilknytning til det praktiske arbejde afspejler sig ikke de unges opfattelse af udbyttet, hvor de
lægger stor vægt på de praktiske færdigheder (Clemmensen, 2000). Hvis det boglige er så vigtigt
som det generelt opfattes og som dele af socialforskningen viser, og som nogle af de unge selv
opfatter det, er der således en vigtig opgave som ikke løses.
Den i dette kapitel overvejende uddannelsessociologiske tilgang har til formål at reflektere pro-
duktionsskolens samfundsmæssige formål og funktion på den ene side og på den anden side med
ungdoms- og arbejdsbegrebet at kaste et kritisk blik på de eksisterende ungdomsuddannelser -
fortrinsvis produktionsskolen. De ofte anvendte begreber til at beskrive forholdet mellem ungdom
og uddannelse nemlig social arv og mønsterbrydere er ikke i stand til at forklare dette komplekse
forhold, men påpeger nogle sociale uligheder som ikke lader sig ændre. Med Erik Jørgen Hansens
118
formulering lever begrebet social arv i tomrummet mellem forskning og politik og har derfor
ringe analytisk kraft. 
UTA-forskningsprojektets uddannelsesoptimisme, hvor uddannelse så at sige "gør fri" er resulta-
tet dels af nogle forforståelser og dels af projektets metodetænkning, hvor boglige forudsætninger
isoleres som noget, man enten har eller ikke har og det, der er afgørende for den uddannel-
sesmæssige succes. De unge selv peger på andre årsager til f.eks. frafald, og retter en kritik ind
i uddannelsessystemet: Bl.a. for dårlige lærere, for dårligt socialt miljø. De unge der slet ikke er
kommet i gang med en ungdomsuddannelse foretrækker praktisk arbejde fremfor skolegang og
har afgørende problemer med det boglige. Set fra disse grupper af unges perspektiv er der således
ikke tale om, at uddannelse gør fri - snarere tværtimod. 
Produktionsskolens forskellige rødder er både en styrke og en svaghed. Mange rødder giver god
rodfæstethed og stor mangfoldighed, men det giver også til tider orienteringsvanskeligheder.
Denne dobbelthed kommer bl.a. til udtryk gennem stor åbenhed og sensitivitet overfor forskellige
nye teoretiske forklaringsrammer, men som samtidig hindrer en mere konsistent referenceramme.
Gardners mange intelligenser skal rumme de mange forskellige unges udgangspunkter, me-
sterlærerprincippet og praksislæring skal give en fornyet legitimering af arbejdet og dets
organisering, Deweys learning by doing er altid godt og med Kerschensteiner ligger arbejdsglæ-
den i et flot arbejdsresultat. 
Skal arbejdspædagogikken videreudvikles indebærer det, at arbejdsbegrebet teoretisk gøres histo-
risk, og at de unges erfaringsverden - herunder arbejdserfaringer - inddrages i undervisnin-
gen/arbejdet. Historiseringen af arbejdsbegrebet gør det muligt at foretage en socialisationsteore-
tisk bestemmelse af arbejdet, der reflekterer arbejdets konkrete udvikling og arbejdets stoflige
konkrete side og dets abstrakte form. Arbejdet giver mulighed for differentieret subjektiv udfol-
delse i og med, det også er en psykodynamisk proces.
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5. Arbejde som tema og horisont
5.1 Unge, livshistorie og narration
Da et af formålene med dette projekt og denne afhandling er at komme tættere på den enkelte un-
ges valg af uddannelse og arbejde og valgets subjektive forankring og betydning, er en livs-
historisk tilgang et relevant alternativ til andre og mere afprøvede kvalitative metoder i form af
spørgsmål-svar interviews på baggrund af en spørgeguide. Studiet af livshistoriens betydning i
læreprocesser og uddannelse kræver metoder, der fokuserer på subjektive aspekter og et "inde-
fraperspektiv", hvilket den spontane og ikke tematiserede livshistoriske fortælling - det narrative
interview - er et forsøg på. Da livshistorien og det hidtidige socialisationsforløb spiller en stor og
vigtig rolle i den proces, det er at vælge uddannelse og arbejde, bygger dette projekt metodisk på
narrative livshistoriske interviews med udvalgte unge i produktionsskolen. 
Som det er fremgået af kapitel tre er der indenfor livshistorieforskningen forskellige teoretiske
positioner, hvortil der knytter sig forskellige opfattelser og positioner med hensyn til metodolo-
giske og tolkningsmæssige spørgsmål. Livshistorietilgangen som den defineres af Salling Olesen
m.fl. forsøger at studere læreprocesser fra den lærendes perspektiv og fokuserer på socialisa-
tionsprocesser og produktion af subjektivitet. I forlængelse af en kritisk teoretisk tradition vægtes
den socialt producerede og historisk dynamiske karakter af den menneskelige subjektivitet og
dens indre modsætninger. Subjektivitet opfattes som produceret gennem den individuelle livs-
historie, hvor de samfundsmæssige og sociale modsætninger integreres, og subjektet er dialektisk
indlejret i de historiske og sociale forhold. Dette livshistoriebegreb fungerer som tidligere nævnt
som overbegreb og forsøger at indtænke erfaringsbegrebet, hvor livshistorien forstås som en
subjekt-objekt-dialektik, hvori subjektet konstitueres og opfattes som en dynamisk struktur af
modsætninger, der efterlader ambivalenser og bevidsthedsmæssige brudlinjer, i hvis dynamik
læreprocesser er indlejret (Salling Olesen, 2000). Den subjektive tilegnelse af hverdagslivets
modsætninger søges begrebet i forlængelse af bl.a. teorien om hverdagsbevidsthed, som den er
formuleret af Thomas Leithäuser. Hverdagsbevidstheden knytter sig til hverdagslivet og dets op-
splitninger, modsætninger og rutiner, som subjektet forsøger at omgås og formidle mellem.
Kapiteloverskriftens begreber tema og horisont stammer fra Leithäusers hverdagsbevidsthedste-
ori, i hvilken den samfundsmæssige opsplitning og hverdagslivets fragmentering som en konse-
kvens af den kapitalistiske værdiøgningsproces reflekteres. Hverdagsbevidstheden udstikker
horisonten for tænkningen, dvs. hvad kan tematiseres i en given situation, og hvad kan ikke.
Hverdagssituationen som sådan kan nemlig ikke være den tematiserede genstand, og på denne
120
måde udgør hverdagsbevidstheden en reduktionsproces, hvor modsætninger og konflikter redu-
ceres og harmoniseres. Dette sker bl.a. gennem rutiner og sproglige klichédannelser som fungerer
som afværgemekanismer, og der forsøges skabt sammenhæng i det usammenhængende.
Tematiseringen tjener til overskridelse af horisonten, hvorved kategorien også rummer åbning og
forandring (Leithaüser, 1977). 
Hverdagsbevidsthedsbegrebet er en kritisk kategori, da den rummer en kritik af det pauperiserede
hverdagsliv og indeholder samtidig en forestilling om, at livet kunne være anderledes: historisk
producerede bevidsthedsformer opløser sig og forandrer sig på grund af sociale og historiske
ændringer, og når man ikke kan leve livet under de pauperiserede betingelser, må man forestille
sig og drømme om, hvordan det kunne være (Leithäuser, 2000). 
Brud og mangel på sammenhænge er livshistorisk producerede og viser sig gennem sproget som
symbolsystem. Hverdagsbevidsthedskategorien trækker på Lorenzers socialisationsteori, hvor op-
fattelsen er, at udviklingen af subjektivitet foregår i en subjekt-objekt-dialektik, dvs. gennem in-
teraktionen med den fysiske og sociale omverden begrebsliggjort ved "interaktionsform". Ifølge
Lorenzer foregår den menneskelige kommunikation optimalt og ubrudt i det symbolske sprogspil,
hvor kommunikationen ideelt set er ubrudt. Konkret og rent faktisk er sproget brudt og
ufuldstændigt, f.eks. gennem klichéen hvor erfaringen emotionaliseres og bliver sprogløs
(Lorenzer, 1975). 
Metodisk forsøges hverdagslivet og de subjektive tolkninger heraf indfanget empirisk gennem
forskellige former for tematiserede gruppediskussioner og en (dybde)hermeneutisk tolknings-
praksis i forståelsen af interviewpersonernes subjektive forarbejdning af et givent tema, hvor der
via tematiseringer søges åbnet for horisonten. Dybdehermeneutiske analyser forsøger i forlæn-
gelse heraf at opnå indsigt i psykodynamiske niveauer af teksten og at foretage metarefleksioner
af forskerens/forskergruppens forhold til teksten. 
En anden livshistorisk position formuleret af Alheit m.fl. opfatter - som det også fremgår af kapi-
tel tre - livshistorien som den fortalte historie om et livsløb, hvor der fremstilles en konstruktion
og en subjektiv tolkning af livshistorien. Alheit, knytter sit kognitive biografibegreb tæt til det
narrative interview og den systematiske tolkning heraf, som det er udviklet af Fritz Schütze, hvor
opfattelsen er, at interviewpersonen underlægger sig narrationens egendynamik og udfører et styk-
ke spontant biografisk konstruktionsarbejde (Schütze, 1984). Det narrative livshistoriske inter-
view bygger på fortællingen som genre, der har de særlige karakteristika, at der skal være noget
at fortælle, der skal være en pointe og den indeholder mønstret: Orientering, komplikation,
udløsning. I fortællingen aktiveres nogle trækketvangsmekanismer (Zugzwänge): 1) En fortælling
der er påbegyndt må afsluttes - formafslutningstvang. 2) For at historien bliver forståelig, må der
fortælles tilstrækkeligt mange detaljer og enkeltheder - detaljeringstvang. Er der for få
enkeltheder kan tilhøreren kun vanskeligt følge med, og er der for mange bliver historien van-
skelig at forstå, og man mister tråden. 3) Derfor må man koncentrere sig om det væsentlige - rele-
vansfastlæggelses- og kondenseringstvang. For mange brudstykker eller for lange historier gør
det også vanskeligt for tilhøreren at fastholde opmærksomheden og skabe sig mening i fortællin-
gen. For at kunne fortælle skal der være en god fortælleatmosfære, hvor der er en venlig og
fortrolig stemning. Intervieweren skal altså kunne vise empati og interesse og udvise tilba
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geholdenhed. Selve interviewet forløber i tre faser: forberedelsesfase, begyndelse af fortælling
og efterspørgefase (Alheit, 1993). Tolkningsmæssigt anlægges der et fortællestrukturelt analyse-
perspektiv i forbindelse med at identificere bl.a. fortællelinjer, processtrukturer og forvandlings-
processer i arbejdet med at finde frem til livshistoriens samlede konstruktion. Dvs. både ydre
hændelsesforløb og indre reaktioner og deres bearbejdning forsøges fremanalyseret til en helhed
og en sammenhæng. Schütze angiver fem faser i analysen og fortolkningen: Strukturel beskrivelse
(formel segmentering og en strukturel indholdsmæssig beskrivelse), analytisk abstraktion (de
enkelte livsafsnit sættes i forbindelse med hinanden), vidensanalyse (den interviewedes egne
teoretiske forklaringer - teoretisk selvrefleksion), sammenlignende case-analyse (kontrasterende
sammenligner med andre interviewtekster) og konstruktion af teoretiske modeller (Schütze,
1983). 
I forhold til disse forskellige positioner er dette projekt teoretisk og metodisk inspireret af begge
tilgange og forståelser. I forlængelse af Salling Olesen m.fl. opfattes livsløbet som en serie af
modsætningsfyldte interaktioner mellem subjektet, der i sig selv er et modsætningsfuldt produkt
af socialisationen, og de samfundsmæssige modsætninger som de kommer til udtryk i hverdags-
livet. Biografien som fortællingen om livsløbet opfattes som en syntetiserende fortælling som
rummer både harmoniseringer af konflikter og på den anden side formulering af utopier. Fortæl-
lingen indeholder samtidig elementer af identitetsproduktion i og med, at hændelser og begi-
venheder reflekteres, sammenkædes og fortolkes, og fortællingens forhold mellem begivenhe-
derne som de fandt sted dengang, og som de fortælles nu rummer en vigtig tolkningsmæssig
forståelse af interviewpersonens selv- og omverdensforståelse. Det vil sige, at der i dette projekt
er forsøgt en form for kombination af de to positioner i forsøget på at skabe et dynamisk forhold
mellem de teoretiske begreber og forståelser og empiriproduktionen. 
Metodisk betyder dette, at der i dette projekt er forsøgt at foretage narrative livshistoriske inter-
views med udvalgte unge i produktionsskolen, hvilket giver anledning til flg. bemærkninger og
metodiske refleksioner: Som i enhver anden interviewsituation sætter situationen rammer. I og
med interviewene foregik på skolen, og de unge blev taget ud af arbejdet, er de blevet mødt i
deres egenskab af at være elever i et bestemt værksted. Selvom fortællegenren tendentielt skulle
udligne et asymmetrisk forhold mellem interviewperson (fortæller) og interviewer (tilhører), så
har en ung-voksen-relation i nogle tilfælde været uundgåelig og i nogle situationer mere tydelig
end andre, afhængigt af de unges alder og hvilke forældre-barn-identifikationer og projektioner,
der har fundet sted. På trods af grundig præsentation af os selv og vores ærinde, kan der have her-
sket usikkerhed omkring, hvem vi var, og hvad vi ville. Var vi endnu et led i en lang række af vej-
ledere og sagsbehandlere? Nogle af eleverne udtrykte stor overraskelse over at blive fundet
"interessante", som om de var forundrede over, at nogle voksne frivilligt ville bruge tid på dem.
Andre frabad sig udtrykkeligt at blive interviewet, og nogle ville kun, hvis ikke det blev båndet.
Noget tyder på, at fortælleskemaet ikke i alle tilfælde har været tilstrækkeligt ratificeret, hvilket
indebærer at trækketvangsmekanismerne ikke har fungeret fuldt ud (Alheit, 1993). I nogle af in-
terviewene er der således også tvivl om, hvad vi ville have dem til. Amanda siger efter vores bed-
ste introduktion: "Jamen, hvordan skal jeg starte, det kan jeg ikke." Line formulerer sin
usikkerhed således: "Altså, hvordan jeg havde det som barn eller hvad?" I andre tilfælde har det
været næsten modsat: Tina starter således: "Jeg blev født i X-by, på X-by hospital i 75." Og lige
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sådan med Tanja: "Der boede vi så ved fjorden på en bondegård." Martin lader sig ikke lige
underlægge asymmetriske relationer: "Nå, jamen så er vi vel klar!", da vi i øvrigt hurtigt og
effektivt har fået udstyret testet. 
De livshistoriske interviews er meget forskellige i omfang, indhold og struktur, men generelt sam-
menlignet med erfaringer fra sådanne interviews med voksne, kan disse karakteriseres ved - på
nær nogle få stykker - at være korte fortællinger med få og korte narrerende passager. Der eta-
bleres dog en overordnet fortællestruktur, men i de mere detaljerede og sanselige passager er nar-
rationen sparsom. Dette rejser to centrale temaer: ungdom og narration og livshistorie og narra-
tion.
Med hensyn til forholdet mellem unge og narration er der i udgangspunktet ingen grund til at an-
tage, at unge skulle være "dårligere" fortællere end voksne, og lige netop den mundtlige fortæl-
legenre skulle ikke favorisere nogle samfundsmæssige grupper frem for andre. Mundtlig
overlevering har f.eks. historisk set været et alternativ til særlige gruppers beherskelse af skrifts-
proget. Der er dog al mulig god grund til at reflektere forholdet mellem ungdom og narration og
livshistorie, da livshistorieforskningen først og fremmest er opstået og udviklet i forbindelse med
voksne. For det første kan det i forlængelse af de unges usikkerhed omkring, hvad vi vil have dem
til det, være relevant at reflektere indgangstimuleringen til interviewet. Hvad og hvordan asso-
cierer de unge på ordet og begrebet "livshistorie"? Hvor voksne formentlig har en mere entydig
forståelse af betydningsindholdet i dette som noget positivt og vigtigt, behøver det samme ikke
at gøre sig gældende for unge. Måske associeres der for nogen noget kedeligt og langsommeligt?
Måske vil nogle af de unge, for hvem det volder vanskeligheder at fortælle livshistorien, kunne
give en lang narrerende fortælling om nutidige og aktuelle begivenheder indenfor
kammeratskaberne? 
I forbindelse med de interviews hvor hovedfortællingen er meget kort, rejser der sig for det andet
spørgsmålet om, hvordan man i efterspørgefasen nærmer sig noget, de unge gerne vil fortælle om.
De temaer de unge selv angiver i hovedfortællingen og som fremkommer gennem både for-
tællernes beherskelse af fortællingen men også fortællingens beherskelse af fortælleren, er måske
alligevel ikke det, de unge har lyst til at snakke om? Sagt anderledes: Trækketvangen gestalter
en fortælling, men af forskellige årsager kan der være andre ting, der føles mere nærliggende at
tale om, hvorimod der hos voksne oftere er livshistoriske temaer, der ligger indenfor en fælles
horisont f.eks. børn, skilsmisser mv.
I forlængelse heraf har interaktionen mellem fortæller og interviewer naturligvis betydning, hvor
sym- og antipatier øver indflydelse, ligesom overføringer og modoverføringer gør det. I de til-
fælde hvor fortælleskemaet ikke fungerer, kræver det stor sensibilitet og erfaring af forskeren at
etablere en kommunikationssituation omkring noget for den unge relevant og nærværende. 
Hertil kommer, at voksne på fortælletidspunktet har levet et længere liv, og de har mange af begi-
venhederne på længere afstand. De unge befinder sig endvidere i en situation, hvor fremtiden og
livsudkast er på dagsordenen, både grundlæggende defineret af det at være ung og mere konkret
i form at være på en institution, der skal hjælpe med fremtidsplanerne. Dvs. udsigtspunktet er et
andet end hos voksne. Der er f.eks. kun få af de interviewede unge, der i deres fortællinger siger
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noget negativt om deres forældre eller giver udtryk for, at de føler sig svigtede, hvad nogle af
fortællingerne ellers vidner om, at de er blevet. Hvorimod det fremgår af mønsterbryderprojektet,
at mange af de voksne mønsterbrydere fortæller, at de har haft et yderst perifert forhold til deres
far og beklager en manglende eller utryg relation til deres far (Elsborg, 1999a s.34). Udover at den
nye generation af fædre trods alt forholder sig anderledes til deres børn, tyder dette også på, at en
vis afstand til/løsrivelse fra barndommens relationer er nødvendig for at kunne formulere en kritik
af forældrene/faderen. Mange af de interviewede unge omtaler dog tiden før far og mor blev skilt
som den lykkelige barndom, de brat rives ud af. 
På samme måde som voksne gør det, forsøger de unge at harmonisere konflikter og skabe sam-
menhæng og betydning i tilværelsen. F.eks. afslutter Lasse mange af sine sekvenser med be-
mærkningen "det kører som det skal" - næsten som en form for besværgelse, og ud fra de begi-
venheder han fortæller om, er der meget, der ikke kører som det skal. I forhold til denne afhand-
lings problemstilling er der noget, der tyder på, at de unge der kan forbinde sig med objekterne
og omverdenen også kan kommunikere på forskellige måder - herunder narrere, hvilket analy-
serne i dette kapitel bl.a. skal vise. Dvs. der er også et indre forhold mellem livshistorie og narra-
tion. 
Med hensyn til forholdet mellem livshistorie og narration er der metodisk et meget teoretisk ud-
foldet og begrundet forhold mellem livshistorie og narration i Fritz Schützes teori om autobiogra-
fiske spontanfortællinger (Autobiographische Stegreiferzählung, Schütze 1984), som kun ganske
kort skal præsenteres her, da interviewanalyserne i denne afhandling ikke gennemføres som
egentlige og rene "Schütze-analyser", men som nævnt kun inddrager elementer heraf. Det der
kendetegner den livshistoriske fortælling er, at rækkefølgen i hændelser og begivenheder dengang
fastholdes i fortællingen, dvs. der er parallelitet mellem indholdet i og rækkefølgen af be-
givenheder. Narrationen forudsætter, at man har oplevet noget, der er værd at give videre - er-
faringsformidling - . At man enten selv har foretaget handlinger eller været ude for hændelser og
begivenheder og hermed har forbundet sig med verden. Det forudsætter også, at man kan sprog-
liggøre det, dvs. at det ikke er ekskommunikeret (jf. Lorenzer).
Schütze skelner mellem narrative og refleksive passager i den livshistoriske fortælling, som både
angiver forskellige måder at fortælle på og forskellige tidsplaner. De narrative passager modsvarer
den måde, erfaringen er aflejret i erindringen (som man husker det var), og de refleksive er til-
bagereflekterende (set fra nu). Fortællingen er underlagt to typer af grundregler. For det første de
nævnte trækketvangsmekanismer (kondenseringstvang, detaljeringstvang og formafslutnings-
tvang), der indebærer, at det ikke kun er fortælleren der behersker fortællingen, men at fortællin-
gen også behersker fortælleren. Den anden type regler benævnes kognitive figurer, som er de reg-
ler og principper, man ordner og kommunikerer erfaring ud fra. Schütze opererer med fire kog-
nitive figurer: 1) Indføring af biografi- og hændelsesbærer samt deres gensidige relationer. 2) Si-
tuationer, miljøer og sociale rammer. 3) Sammenkædning af begivenheder og erfaringer. 4) Livs-
historiens samlede konstruktion (Schütze, 1984). 
Begrebet om den autobiografiske spontanfortælling og den livshistoriske fortælling som intervi-
ewform anvendes metodisk i forskellige former og varianter, og skal som andre begreber og meto-
der reflekteres kritisk. Som udgangspunkt for en diskussion af det narrative interview anvendes
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den tyske ungdomsforsker Karl Lenz' kritik. Inddragelsen af Lenz' kritik af det narrative interview
har til formål at støtte den kritiske sans overfor eget arbejde og bidrage til en fortsat udvikling af
interviewformen i forhold til unge.
Karl Lenz er af den opfattelse, at det narrative interview beriger den kvalitative ungdomsforsk-
ning, idet det viser, at det frem for alt kommer an på at generere fortællinger om selvoplevede
erfaringer. Hertil kommer, at der foreligger et elaboreret metodisk reflekteret anvendelseskoncept
udviklet af Schütze til forskel fra forskellige former for ledende interviews. Trods dette afholder
Lenz sig fra selv at benytte narrative interviews ud fra flg. kritik af denne interviewform:
- Jo bredere forskningsinteressen er, des mindre velegnet er det narrative interview, da man gen-
nem "indgangsstimuleringen" foretager en vidtgående indholdsmæssig fokusering. Modargu-
mentet hertil siger Lenz vil være, at man i efterspørgefasen kan spørge bredt, men så tilnærmer
man sig det styrede interview så meget, at man i udgangspunktet ligeså godt kunne anvende denne
form (Lenz, 1991). I forbindelse med interviewene af de unge i produktionsskolen forsøgte vi så
vidt muligt ikke at foretage en indholdsmæssig fokusering, og i begrebet om den autobiografiske
spontanfortælling ligger, at der fortælles så uforberedt, improviseret og spontant som muligt.
Hvilket netop skulle fremme det modsatte og hermed undgå en indholdsmæssig fokusering. Men
det kan formentlig ikke undgås, at situationen og præsentationen af interviewpersonen og hans/
hendes formål med arbejdet øver en vis indflydelse.
- Der ligger en stiltiende antagelse til grund: på grund af trækketvangen så er alle væsentlige
informationer indeholdt i hovedfortællingen, og som følge heraf er alt andet uvigtigt (Lenz, 1991).
Schütze selv formulerer det på den måde, at interviewet består af tre dele efter fortælleop-
fordringen/indgangsstimuleringen (til enten hele livshistorien eller særlig interessante faser f.eks.
arbejdsløshed - afhængigt af forskningsinteressen). Første hoveddel af interviewet består af selve
fortællingen, anden hoveddel af en narrativ efterspørgefase, hvor fortælleren på baggrund af
stimulerende spørgsmål udtømmer sin erindring. Tredje hoveddel består af en efterspørgefase,
hvor spørgsmålene forfølger teoretiserende og argumenterende overvejelser over det fortalte.
Schütze tillægger ikke disse forskellige faser forskellig værdi, men der er naturligvis forskel på
fortælledelen og efterspørgedelen (Schütze, 1983), og han konkluderer:
"Das Ergebnis ist ein Erzähltext, der den socialen Prosess der Entwicklung und Wandlung
einer biographischen Identität kontinuerlig, d.h. ohne exmanente, aus dem Methodenzugriff
oder den theoretischen Voraussetzungen des Forschers motivierte Intervention und Ausblen-
dungen, darstellt und expliziert." (Schütze, 1983 s.286)
Forskningsinteressen er således identitetsprocesser, som fremkommer gennem interviewet ud fra
de interventioner og udeladelser, der opstår gennem selve metoden og forskerens teoretiske for-
forståelser. 
- Det narrative interview forlader sig på automatikken i trækketvangen, hvorfor interaktionen
mellem fortæller og interviewer anses for at være mindre væsentlig. I stedet for at erkende, at in-
terviewet i første linje er et resultat af en social forbindelse og kvaliteten af denne er afgørende
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for, hvilke informationer der bliver fortalt i hvilken detaljeringsgrad. Kernen i al biografiforskning
er nemlig: Hvad bliver hvem fortalt? Og hvordan bliver hvad forstået? Herudover overser det nar-
rative interview det voksende meddelelsesberedskab undervejs (Lenz, 1991). Hertil er der vel kun
at sige, at der i alle interviewformer indgås en social forbindelse. Hvor den indgås i forbindelse
med livshistoriske fortællinger må den være af en særlig nærværende og fortrolig art. Endvidere
er det vel almindelig god forskningspraksis at reflektere over kommunikationssituationens
bevidste og ubevidste projektioner og overføringer. Endvidere overser Lenz, at meddelelsesbe-
redskabet ifølge Schütze er et led i trækketvangen og derfor vokser undervejs.
- I forbindelse med det narrative interview undervurderes den frisættelsesfunktion spørgsmål kan
have, i og med erindringen aktiveres gennem spørgsmål (Lenz, 1991). Det er svært at benægte
rigtigheden i dette, hvorfor det i praksis kan være nødvendigt at stille spørgsmål ind i mellem. I
forbindelse med de i dette projekt gennemførte interviews med unge i produktionsskolen har det
vist sig, at hovedfortællingerne i de allerfleste tilfælde er yderst korte, hvorfor efterspørgefasen
er tilsvarende lang, og det har været nødvendigt at aktivere erindringen gennem spørgsmål. Her
er det endvidere nødvendigt at skelne mellem de forskellige typer af spørgsmål. Der er de spørgs-
mål, der har til formål at stimulere til yderligere fortælling, og der er spørgsmål, der befordrer
passager af mere reflekterende og vurderende karakter (jf. ovenfor). 
- Imod det narrative interview taler i følge Lenz også, at de interviewede i meget forskelligt
omfang bliver animeret til en hovedfortælling. Ud fra Schützes stærke fiksering på den spontane
fortælling må de interviews, hvor der ikke kommer nogen fortælling i stand, frasorteres. Dette
skaber en systematisk skævvridning både i forhold til den foretagede sampling og i forhold til,
at denne interviewteknik kun egner sig til adspurgte med en høj grad af selvrefleksivitet (Lenz,
1991). Dette rejser et - også i dette projekt - relevant metodisk spørgsmål. Resultatet af de narra-
tive interviews med de unge i produktionsskolen er som nævnt, at nogle af dem ikke er videre
narrerende og hovedfortællingerne meget korte. Frasorteres dette materiale sker der den af Lenz
påpegede skævvridning, og frasorteres det ikke, er man som forsker(aspirant) i besiddelse af et
datamateriale, der delvist må behandles og analyseres anderledes end, hvad de narrative strukturer
frembringer. Materialet er i dette projekt således ikke fravalgt, da det viser forskellige unges for-
skellige måder at kommunikere omkring deres liv på, det er ikke hensigten at foretage strukturelle
"Schützeanalyser", og uanset interviewenes narrerende karakter - eller mangel på samme - giver
de et billede af uddannelsesvalgets livshistoriske forankring, og de viser "det bogliges"
kompleksitet. 
Lenz mener dog, at det narrative interview i høj grad kan være med til at forbedre det ledende
interview i en form, han kalder "ein narrativ aufgeklärten Leitfaden-interview". Dette består i, at
man via spørgsmål får den interviewede til at narrere og at samtaleforløbet i så stor udstrækning
som muligt overlades til den interviewede. Men til forskel fra det narrative interview behandles
alle "indlæg" ligeværdigt (Lenz, 1991 s.57-60).
Lenz' konklusion og anbefaling af det "narrerende styrede interview" overser her interviewer-
ens/tilhørerens forskellige rolle og betydning. I et spørgsmål-svar-interview fortæller den intervi-
ewede til intervieweren og fungerer således som konkret interaktionspartner, hvorimod i den livs
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historiske fortælling får tilhøreren mere og mere karakter af at fungere som den generaliserede
anden (Mead) som fortællingen skrider frem, for igen at blive konkret interaktionspartner i
efterspørgefasen. Dette viser sig f.eks. tydeligt i interviewet med Tina (jf. kap. 5.3). 
Lenz reflekterer heller ikke i tilstrækkelig grad forskellige forskningsinteresser og hertil hørende
forskellige metoder og spørgeteknikker. At spørge om f.eks. hvordan det var at blive kysset første
gang, kan godt fremkalde et narrerende svar, men det siger ikke noget om betydningen af en sådan
begivenhed, og hvordan den indgår og forholder sig til andre begivenheder. Livshistorien er en
kilde til identitetsprocesser, der kun vanskeligt kommer frem via spørgsmål, men som det
narrative interview rummer mulighed for.
Ovenstående diskussion og kritik af det narrative livshistoriske interview peger på, at der er behov
for yderligere afprøvning og diskussion af for det første trækketvangens betydning, og i hvilket
omfang og hvordan den sætter sig igennem i forskellige situationer. Dvs. forholdet mellem
fortællerens beherskelse af fortællingen og fortællingens beherskelse af fortælleren. Ligeledes er
der behov for yderligere refleksioner over relationen og interaktionens betydning i forhold til in-
terviewformen - herunder trækketvangen. Dvs. forholdet mellem intervieweren som direkte inter-
aktionspartner og som den generaliserede anden. Indgangsstimuleringen og det angivne temas
bredde kalder også på flere systematiske refleksioner. Problemstillinger som livshistorie-
forskningen indtil videre ikke har fundet tilstrækkelige og fyldestgørende svar på, og som i endnu
mindre omfang er tematiseret, problematiseret og reflekteret i forhold til narrative livshistoriske
interviews med unge. Når denne interviewform trods ovenstående problematiseringer alligevel
- og stadig - anses som en relevant og god måde at foretage empiriproduktion på, skal det ses i
forhold til først og fremmest afhandlingens problemstilling, der netop kalder på en interviewform
og nogle teoretiske begreber, der gør det muligt at få et indefra-blik på de indre sammenhænge
mellem livshistorien og de unges forhold til uddannelse og arbejde. Det narrative livshistoriske
interview gør det muligt at lade de unge selv foretage tematiseringer og fokuseringer. Det gør det
muligt at få øje på de indre sammenhænge og forbindelser der er mellem de forskellige
begivenheder og temaer, og det giver et indblik i den betydningstilskrivning forskellige hændelser
og begivenheder de unge giver dem. Endelig giver det adgang til de unges identitetsprocesser i
forsøget på at bevæge sig væk fra barndommen til at blive voksne på en måde som andre
interviewmetoder kun vanskeligt ville have kunnet. 
I forlængelse heraf er formålet med de to interviewanalyser i dette kapitel at forstå, hvordan disse
to forskellige unge subjektivt oplever og tolker deres livshistorie. Herunder hvordan de begrunder
deres valg af uddannelse og arbejde biografisk, og hvilken sammenhæng der er mellem dette valg
og deres evne til at kunne kommunikere mellem sig selv og omverdenen. De to interviews er
udvalgt på baggrund af casene i kapitel to, og de tematikker der fremtræder her. Dvs. hvordan
forholdet til arbejdet, emotionelle bindinger til barndommen, gode og dårlige skoleforudsætninger
og manglende objektive muligheder på forskellige måder spiller sammen. Udvælgelsesprocessen
har herefter bestået i at finde frem til to unge, hvor arbejdet har særlig betydning i enten sit
nærvær eller fravær, hvor relationerne til barndommen er markante på enten den ene eller den
anden måde og hvor kommunikations- og udtryksmåder spiller en særlig rolle. Der er tilstræbt
maksimal forskellighed på den samme teoretiske problemstilling, og de to unge repræsenterer de
to forskellige grupper af elever, der er identificeret i Produktionsskolen mellem uddannelse og
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arbejde. Nemlig de fagligt dygtige i de nye værksteder, der har truffet et velbegrundet valg og ofte
er i gang med et FUU-forløb og de unge og som har vanskeligheder med at træffe et valg, har
vanskeligheder med det boglige og befinder sig ofte i de klassiske værksteder (jf. kap. 2).
Line er således valgt, fordi hun har boglige vanskeligheder og er skoletræt, interviewet som for-
tælling er yderst kortfattet, hun er meget knyttet til sin mor og arbejdet er fjernt for hende. Tina
er valgt på grund af sit nærværende og engagerede forhold til arbejdet, hun er flyttet hjemmefra
både konkret og symbolsk, hun har haft en uproblematisk skolegang og hun gestalter en lang
fortælling i interviewet. Line går direkte fra 9. klasse over i produktionsskolen, og Tina kommer
på grund af den manglende praktikplads som fotograf til at fungere som en frafaldsproblematik.
Herved kommer de to unge også til at afspejle lovgivningens to målgrupper: dem der ikke umid-
delbart har forudsætningerne for at gennemføre en ungdomsuddannelse, og dem som har afbrudt
en ungdomsuddannelse. Dvs. de to piger er yderst forskellige og skal vise forskellige problem-
stillinger for forskellige (grupper af) unge i produktionsskolen. Både Line og Tina kommer fra
en intakt familie, skønt skilsmisseprocenten blandt produktionsskoleelevernes forældre er mar-
kant (Clemmensen, 2000). Skilsmissen fremhæves da også af både Lasse, Hans og Mads som en
afgørende begivenhed i deres liv, og forholdet mellem skolegang, uddannelse og arbejde hægtes
i interviewene med disse op på forældrenes skilsmisse. Line har ikke en skilsmisse at hægte sin
skolegang og forholdet til uddannelse og arbejde op på, men skolen bliver for Line en ligeså af-
gørende begivenhed som forældrenes skilsmisse bliver det for andre. Hertil kommer, at ved nær-
mere analyse af interviewet med Line viser det sig, at hvad angår familie og grundlæggende rela-
tioner til forældrene, er hun ikke så forskellig fra de andre som man umiddelbart skulle tro. 
At det i de 8 cases er drengenes forældre, der er skilt (Martins far har aldrig været der) er formo-
dentlig en ren tilfældighed. Køn har på lige fod med andre parametre hermed heller ikke været
et udvælgelseskriterium (selvom kønsfordelingen i produktionsskolen er 55,7% drenge og 44,3%
piger, Clemmensen, 2000), da formålet ikke er at se, hvordan problematikkerne optræder hos hen-
holdsvis dreng(e) og pige(r). I forhold til de samlede interviewmateriale har drengene overvægt
i casene i kapitel to, og Lasse og Hans er indgået i forbindelse med tidligere publikationer (Lar-
sen, 1998a og Larsen, 2000). Line og Tina er således udelukkende valgt ud fra den faglige og ind-
holdsmæssige problemstilling. Hermed ikke sagt, at køn som teoretisk kategori - og hermed de
to køns forskellighed - ikke har betydning for analyserne af Line og Tina.
Det har også betydning for analyserne, at de foretages af en af samme køn som de to piger. Lines
og Tinas fortællinger handler om det samme pige- og kvindeliv, som forskeren har været og er
en del af. Naturligvis med de historiske forandringer som sker over en periode på ca. 20 år. I hvert
fald er der masser af identifikationer, distancer, undringer, anti-og sympatier som er aktive
medspillere i analysen og forståelsen af de to unge kvinders forhold til familie, uddannelse,
arbejde og kærester. Det er således ikke kun i forbindelse med interviewsituationen, at relationen
og interaktionen mellem den interviewede og intervieweren, skal reflekteres. Når interviewet er
blevet til tekst indgår forskeren i interaktion med teksten, hvor teoretiske forforståelser og sub-
jektive holdninger og følelser indgår som aktive parter i tolkningsprocessen. I forhold til intervi-
ewsituationen har relationen til de to piger været forskellig. Line er med sine 16 år ganske ung,
og da hun er stille og lidt genert og ganske forskellig fra intervieweren, er det vanskeligt at etable-
re en kommunikationssituation, og det er vanskeligt at pejle sig ind på, hvad Line egentlig gerne
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vil fortælle om. Tina derimod er ældre og (derfor) mere voksen, og hun har meget på hjerte, hun
gerne vil fortælle - og gerne vil fortælle til intervieweren. I forbindelse med tolkningsarbejdet
fremstår de to piger ikke kun som tekst, de eksisterer også som levende mennesker, som ikke bare
kan objektiveres, men som der tales med i en subjekt-subjektrelation. Forskersubjektet taler såle-
des med både i empiriproduktionen og i tolkningsarbejdet, hvor egen faglighed og personlighed
og egne ubevidste følelser, ambivalenser og frustrationer er aktivt til stede. 
Konkret har interviewene foregået på den måde, at Line og Tina (og de andre) efter en kort præ-
sentation af intervieweren/interviewerne og formålet med vores besøg på skolen og med projektet
(interviewene er foretaget i slutningen af et 4-5 dages ophold på skolerne) bliver bedt om at for-
tælle deres livshistorie så langt tilbage som de huske. På spørgsmålet om de kunne tænke sig at
blive interviewet, siger både Line og Tina uden tøven ja - uden de på det tidspunkt vidste, hvad
"opgaven" gik ud på. I forlængelse af Schütze holder intervieweren sig tilbage og lytter engageret
til fortællingen er slut. Hos Line må intervieweren - overraskende - hurtigt i gang med at stille
spørgsmål (hovedfortællingen udgør i udskriften 7 linjer), hvor de første spørgsmål er for kon-
krete og lukkede fremfor egentlig erindringsstimulerende. F.eks. er intervieweren faldet i en be-
gynderfælde, hvor der fokuseres for meget på at holde styr på formalia i det interviewpersonen
fortæller (steder, tidspunkter, alder mv.). Mere erindringsstimulerende spørgsmål kommer således
først lidt senere i interviewet, da stemningen er blevet mere afslappet og intervieweren er "tilbage
på rette spor". Tina derimod taler uafbrudt i meget lang tid (til og med udskriftens s. 13), og da
interviewet er foretaget på et senere tidspunkt, er intervieweren blevet mere fortrolig med
interviewformen og -teknikken. Dette betyder, at interviewet med Line har mere karakter af et
spørgsmål-svar interview med livshistorien som tema og tråd, hvorimod interviewet med Tina
har karakter af et egentligt narrativt livshistorisk interview. 
Hverdagsbevidsthedskategorien og begreberne tema og horisont anvendes i forbindelse med de
i dette kapitel to udvalgte interviewanalyser til at indfange, hvordan disse to unge tematiserer og
bearbejder deres hverdagsliv - især deres forhold til arbejdet og indenfor hvilken horisont det
formuleres. Analyserne vil naturligvis også trække på de foregående kapitlers teoretiske begreber
og begribelser af uddannelse, arbejde, ungdom og det moderne samfund. Centrale søgekategorier
vil således være "arbejdssubjektivitet", "forvandlingen til voksen lønarbejder", "identitet, indivi-
dualitet og autonomi", "intimitet og autonomi" samt "valgkategorien". Projektets empiriske for-
ankring og dets teoretiske og metodologiske grundlag betyder, at disse kategorier fungerer som
teoretiske forforståelser og indgår i tolkningsarbejdet som en dialog mellem tekst, forsker og for-
forståelser, således at den hermeneutiske tolkningsproces bliver så produktiv som muligt.
Herudover har Schützes begreber angående fortællestruktur, tidsperspektivet og fortællingens
grundregler givet inspiration og redskaber til analyserne. Analysearbejdet består derfor i for det
første at karakterisere teksten som tekst, på hvilken måde er den en fortælling, hvor stopper ho-
vedfortællingen, hvad er forholdet mellem narrerende og refleksive passager. Herefter foretages
en kronologisk ordning af begivenhederne i livsforløbet, der også angiver foreløbige temaer.
Dette leder frem til en sekvensering og tematisering af teksten samt, hvordan begivenhederne
kædes sammen i fortællingen. Heraf kan udledes forholdet mellem de to tidsstrukturer - livsfor-
løbet og fortælleforløbet, og det kan identificeres hvilke begivenheder, der fremkalder hhv.
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narrative og refleksive passager. Tekstens egne temaer fremkalder teoretiske analysebegreber, der
danner de endelige temaer på tværs af tekstens forløb, og de teoretiske begreber fungerer som for-
ståelsesredskaber til at komme bagom teksten. 
Tekstens egne temaer er dog fremkommet forskelligt i de to interviews. Lines hovedfortælling
er meget kort, hvorved det bliver intervieweren der skaber mange af temaerne og gør stort brug
af sine egne teoretiske forforståelser. Tina derimod har en lang hovedfortælling med mange begi-
venheder, hun reflekterer over og skaber hermed selv temaerne. I forhold til vægtningen mellem
den vertikale og horisontale dimension i ungdomslivet og ungdomsbegrebet er det formentlig ikke
uden betydning, at interviewene har foregået på produktionsskolen i undervisnings-/arbejdstiden.
I hvert fald er vægtningen i samtlige interviews forskellig, hvor temaer i forbindelse med
uddannelse og arbejde optræder langt hyppigere end temaer omkring livet uden for skolen. Dette
skyldes ikke kun settingen, det er også forskerens teoretiske forforståelser i forhold til projektets
problemstilling, der her sætter sig igennem. Man kan endvidere rejse spørgsmålet om, hvorvidt
de livshistoriske interviews i sig selv lægger op til en vægtning af ungdomslivets vertikale
(livshistoriske) dimension, således at der optræder en form for bias? Dette betyder, at der i det
følgende vil være en større grad af fokusering på den livshistoriske forankring af forholdet til
uddannelse og arbejde end, hvordan produktionsskolen indgår som én af mange livssammen-
hænge i de to pigers liv.
Fremstillingen som den tager sig ud i det følgende følger ikke helt tolkningsprocessen. Først
fremstilles livsløbet kort i sin kronologi, herefter karakteriseres teksten som fortælling, hvorefter
den tematiske analyse følger. 
5.2 Line: Uddannelsens og arbejdets fravær
Lines livsforløb ser således ud: 
Hun bor i en mindre provinsby og er vokset op sammen med sine forældre og to ældre brødre.
På et tidspunkt i folkeskolen kommer Line i hjælpeklasse, skifter efter et stykke tid til en anden
hjælpeklasse for i 8. klasse at komme i en alternativ klasse, hvor der indgår praktisk arbejde. Efter
9. klasse kommer Line på produktionsskole, hvor hun arbejder i træværkstedet. Skematisk ser det
således ud:
1980: Line bliver født
1986/87: Starter i skolen
 - 1994: Går i folkeskolen
1994-95: Går i 8. klasse og kommer i alternativ klasse
1995-96: Går i 9. klasse
1996: Kommer på produktionsskole
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Line er en tilsyneladende sød og sympatisk men lidt stille pige på 16 år, der ikke hverken med
hensyn til påklædning, kropslighed eller attituder påkalder sig særlig opmærksomhed, og hun vir-
ker lidt forsigtig. Desuden er hun fra den del af landet, hvor tavshed ikke er pinligt. Hun taler ikke
egnens dialekt som sådan, men anvender nogle få dialektiske udtryk f.eks. en hus. I transskrip-
tionen optræder dialekten ikke, derfor heller ikke i de anvendte citater. Indholdsmæssigt er der
ingen forskel mellem de dialektiske udtryk og skriftsprogets grammatiske korrekthed.
Line formulerer sig kortfattet i sætninger, der ofte er ufuldendte, og hun taler i interviewsituatio-
nen ikke særlig højt. Der er langt mellem de narrerende passager, og i stedet er der mange beret-
tende, argumenterende og vurderende passager. Hun taler ikke meget om sig selv, men forskyder
fokus til relationelle forhold eller begynder at inddrage andres mening fremfor at fastholde sin
egen. Hovedfortællingen er ganske kort, og resten af interviewet består af spørgsmål og svar,
hvorved temaerne langt hen ad vejen som nævnt defineres af intervieweren. Dvs. teksten består
det narrative interviews første og sidste del, hvor anden del, hvor intervieweren stimulerer til
yderligere fortælling og erindring er fraværende. 
Efter hovedfortællingen hvor temaerne barndom, skoletræthed og moderen introduceres fortæller
Line om produktionsskolen og sin opfattelse af den. Herefter følger en sekvens om forholdet til
veninderne, en sekvens om Lines skolegang og skoletræthed. Dernæst fortæller hun om sin
familie - især moderen, og interviewet afsluttes med Lines fremtidsplaner og hendes vurdering
af produktionsskolen.
Den forlængede barndom
Opfordringen til at fortælle om sit liv fra begyndelsen af, opfatter Line som et spørgsmål om,
hvordan hun havde det, og hun indleder sin fortælling således:
 
Line: "Jamen altså, jeg havde det da godt i hvert fald, jeg har da leget, da i hvert fald, med
alle de børn der var der, og mine brødre og jeg fik da det jeg ønskede mig i julegave og i
gaver, og hvis det var sådan jeg gerne ville have nogen ting, så fik jeg da også som regel det
og.. så jeg kedede mig aldrig, så ..."
Efter en pause fortsætter hun: 
".....men skolen der, da jeg gik på x-skolen da var jeg meget, der blev jeg meget træt sådan af,
skoletræt sådan, og så var det meningen jeg ville holde sådan et års pause, sådan, men min
mor hun.. vi snakkede om det, hun synes det var dumt, fordi hvis det var at jeg holdt sådan en
pause så kom jeg ikke i gang igen, så aftalte vi så at jeg skulle herud...." (s.1)
Ovenstående to citater udgør Lines hovedfortælling, og den er således ganske kort. Ud fra møn-
stret orientering, komplikation, udløsning, orienterer hun, at hun havde det godt, komplikationen
består i hendes skoletræthed, der udløses i et produktionsskoleophold aftalt med moderen. Line
angiver således i sin indledende fortælling tre temaer: barndommen, skolen og forholdet til mo-
deren. Line erindrer sin barndom som god og tryg, og hendes umiddelbare definition på en god
barndom er leg, gaver og at man ikke keder sig. Hendes brug af adverbiet da i forbindelse med
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de almene ting, hun fremhæver i barndommen angiver, at disse abstrakte sandheder modificeres
af noget, der ikke formuleres. Da'et kalder på et men, som ikke italesættes, men som antyder re-
fleksion. 
Ligeså tryg barndommen uden for skolen har været ifølge Line, ligeså utrygt og forfærdeligt har
hun haft det i skolen. Hun fortæller ikke her noget om sin tidlige skolegang, og det viser sig (og-
så) senere i interviewet, at den har hun vanskeligheder med at tale om. Her i den indledende for-
tælling springer hun det ganske enkelt over og fortæller om sin skoletræthed til sidst i skolefor-
løbet, der gør at hun gerne ville holde et års pause. Igen formulerer hun sig i abstrakte og almene
vendinger i form at være "skoletræt". 
Moderen, som Line allerede her forsøger at angive et ligeværdigt og nært forhold til "vi", opfor-
drer til, at Line kommer på produktionsskolen. På denne måde forsøger Line at skabe harmoni
mellem sig selv og moderen og at fastholde, hun selv har ønsket at komme på produktionsskole.
Konflikten mellem kærlighed/intimitet og autonomi optræder og angives her og optræder gen-
tagne gange i teksten. Som det fremgår i kapitel tre består en af de psykiske opgaver i ungdom-
men i, at kærlighedsobjekterne skal skiftes ud og differentieres, og i ungdomsperioden reaktuali-
seres udviklingen af intimitet og autonomi, hvor den svagest udviklede side skal profileres. For
pigerne betyder dette som oftest, at de skal udvikle autonomi først i forhold til moderen og senere
i forhold til veninderne. 
I efterspørgefasen fortæller Line, at hun har en god mor, og moderen er den, hun fortæller aller-
mest, og hun er hermed også hendes bedste veninde:
I: "Hun lyder da som om hun er lidt sjov din mor, hva?
Line: "Ja, jeg synes da i hvert fald hun er en god mor, og hun er da i hvert fald også, jeg tror
hun er den jeg fortæller mest i hvert fald, så man kan nok godt lidt sige, hun er lidt af min
bedste veninde også." (s.17)
Nu kan der jo godt være forskel på at være sjov og god, men Line vælger at benytte anledningen
til at fortælle om relationen til sin mor. Hun anvender igen "da'et" til at indlægge et forbehold,
hvilket også har sneget sig ind hos intervieweren. Trykket og tonefaldet giver ikke anledning til
en anden mulig forståelse: at hun i modsætning til andre synes, at moderen er god. Line foretager
en sammenligning og argumentationsrække, hvor moderen er den, hun fortæller mest og derfor
er moderen god, og den man fortæller mest er ens bedste veninde. Line tematiserer hermed, at
veninder er vigtigt for hende og har en stor betydning i hendes ungdomsliv. I forsøget på at bevare
intimitet til moderen etablerer Line således en venindeagtig relation til moderen. Intervieweren
fortsætter:
I: "Uhm, det lyder da dejligt." 
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Line: "Ja..hun er sådan en der godt kan huske hvornår, hvordan det var at være 16 år og så-
dan noget der, så der er mange af dem jeg kender, deres mor, de er sådan helt - nej du kom-
mer hjem klokken halv ni!" (.s.17)
Udover at være en god veninde er det moderens ungdommelighed, der er med til at gøre hende
til en god mor (og måske til en god veninde).
Faderen derimod bryder sig ifølge Line mindre om, at hun går i byen:
I: "Hvad siger han?"
Line: "Jamen han siger sådan set ikke noget, sådan altså hvis det er sådan, at jeg skal i byen
en aften eller sådan noget så ser han helt forkert ud, som om at, jamen det er du da ikke
gammel nok til, eller han tænker på at jeg stadigvæk er 10 år" (s.17). 
Lines far bekymrer sig på samme måde som de fleste andre fædre om de unge døtres færden ude
om aftenen. Line forsøger at skabe selvstændighed i forhold til faderen og hans bekymring og ska-
be intimitet og nærhed til moderne i et fælles ungdomsrum. Ifølge Line er moderen skrækslagen
for at blive gammel:
I: "Synes hun det er lidt træls den sidste flytter, tror du?"
Line: "Jeg tror hun føler sig gammel så i hvert fald, fordi hun bliver 45 næste gang, og sådan
så, hvis det er sådan man skrev tillykke med de 44 år eller sådan noget der, så var det da helt
galt, men hun vil bare have at hun blev 40 indtil hun, ja hun kom på plejehjem eller sådan
noget." (s.16)
For moderen slutter alting ved de 40 år, og hun har - ganske vist med et humoristisk strøg - sagt
til Line, at datteren skal blive hjemme mindst til hun bliver 40 år. Line har nemlig spurgt, hvornår
hun må flytte hjemmefra, og den realistiske aftale er, at de skal tale om det igen, når Line fylder
17 år. Line udtrykker hermed også autonomibestræbelser på vej væk fra moderen.
Det er også det gode forhold til moderen, som får Line til at erindre sin barndoms tidligere rela-
tion til moderen:
Line: "... men også den gang jeg var mindre, så kunne jeg godt lide at se Bamse og Kylling,
så kunne jeg godt finde på at gå hen til hende sådan klokken halv tolv om aftenen eller om
natten, og så hive hende op af sengen, nu skulle vi ind og se Bamse og Kylling, så gik vi ind
og så Bamse og Kylling, så kunne jeg sidde der og se Bamse og Kylling og rigtig grine, og min
mor hun kunne sidde der og nærmest halvvejs falde i søvn"..... "eller også gik jeg ind og sagde
til hende, at det kløede på min ryg, så skulle hun lige klø mig på ryggen." (s.19)
Minderne om den gode barndom er således også mest knyttet til moderen, der åbenbart ikke har
haft noget i mod at stå op midt om natten og se fjernsyn. Det eneste erindring hun fortæller om
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sin far er, at før hun kunne klokken, lærte han hende, at hun bare skulle komme hjem, når det be-
gyndte at blive mørkt. Det synes Line, var en god og sød regel. Det er også moderen, der har væ-
ret til forældremøder i folkeskolen, og det er også moderen, hun taler med angående produk-
tionsskolen og sine fremtidsplaner:
I: "Har du snakket med nogen her på skolen om, at du gerne vil i vuggestue?"
Line: "Ja, jeg har snakket med læreren om det, fordi han kalder os, altså op en gang i mellem,
eller bare sådan een ad gangen" (....)."Så mig og min mor har selvfølgelig også snakket om,
hvad jeg godt kunne tænke mig at blive og sådan noget.." (s.25) 
Line taler i det hele taget ikke ret meget om sin far, og direkte adspurgt forskyder hun samtalen:
I: "Snakker du med din far, sådan?"
Line: "Ja....men altså min mor hun er den bedste jeg kan snakke med i hvert fald, så de kan
godt lige sådan, lige hakke lidt på hinanden engang imellem, men det skal der nok til engang
i mellem..." (s.18)
Line foretrækker klart sin mor som samtalepartner, og faderen har en mere perifer placering og
betydning i Lines liv, og i det omfang han tematiseres er det indenfor horisonten af ægteskabet.
Hun bryder sig ikke om forældrenes småskænderier, som hun harmoniserer og rutiniserer med,
at disse nok har en fornuftig funktion. Om det er Lines forskellige tilknytning til de to forældre,
der giver anledning til skænderierne vides ikke, men sprogligt kæder hun sætningerne sammen
med et "så", der kan antyde en vis forbindelse mellem de to ting. 
Den tætte veninde-agtige relation til moderen gør det vanskeligt for Line at løsrive sig fra barn-
dommens relationer og etablere voksne relationer, og moderen har angiveligt svært ved at give
det yngste barn fra sig. Den autonomi Line skal udvikle i forhold til faderen søger hun at løse gen-
nem intimitet med moderen, og det ungdomsrum moderen og datteren etablerer omkring sig - og
udenom faderen - betyder at Lines autonomi-bestræbelser i forhold til moderen tager afsæt i dette
rum, og hun bliver hermed dobbeltbundet. Line tager dog tilløb til autonomibestræbelser. F.eks.
skal den yngste storebror flytte hjemmefra, og Line øjner chancen for et større værelse. Hun er
selv begyndt at tale om gerne at ville flytte hjemmefra, og hun fortæller:
Line: "...jeg sov ovre ved min veninde her sidst og sådan noget, fordi hun er flyttet til X-by og
sådan noget der så, sov jeg deroppe fordi jeg godt kunne lide at så lige være lidt alene om
aftenen og sådan noget inden hun kom hjem og sådan noget der..." (s.15)
Line har således behov for at være lidt alene ind i mellem og sover så hos en veninde, der er på
arbejde om aftenen, hvilket også er et udtryk for en bevægelse væk fra hjemmet. Line har to brød-
re, der er hhv. 4 og 5 år ældre end Line. Den ældste bor sammen med sin kæreste, og den yngste
skal i den kommende weekend flytte sammen med sin kæreste - og hermed hjemmefra, hvilket
Line kommenterer således:
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Line: "...det er meget dejligt, for de havde sådan et stort værelse, så kan jeg få det." (s.14)
Tilværelsen i de lukkede værelsesrum og veninderelationerne, hvor fortroligheder og dagdrømme-
rier er en væsentlig del kan betegnes som tilbagetrækningens teknikker (Jørgensen, 1985). Dette
er en måde at klare ydre uoverensstemmelser på og at undgå omverdenens krav, og her ytres den
begyndende selvstændighed. Pubertetens autonomibestræbelser foregår først og fremmest i
veninderelationerne, hvor der etableres en ny form for afhængighed og intimitet. Konflikten
mellem kærlighed og autonomi genopleves i en livshistorisk ny kontekst (Jørgensen, 1985).
Intimitet og fællesskab
Venindeforholdene giver mulighed for selvstændighed og afgrænsning til de voksne, men samti-
dig optræder konflikten mellem autonomi og kærlighed også i veninderelationerne. Line og Char-
lotte har været veninder i mange år, og på et tidspunkt optræder den klassiske konflikt mellem
veninder og kærester. Det tætte venindeforhold ophører nemlig, da Charlotte får en kæreste:
I: "Charlotte og dig kendte I hinanden før I kom herud?"
Line: "Vi kendte også hinanden nede fra skolen, og så for tre et halvt år siden, der var vi
sådan, hver dag konstant, og ...enten så var jeg hjemme ved hende eller så var hun hjemme
ved mig eller sådan noget der, vi var bare hele tiden sammen og sådan noget, men så begyndte
hun at komme sammen med en der hedder Jens, så jamen så gik det sådan over, fordi så havde
hun jo ham at se til og sådan, og så havde jeg også andre venner og sådan noget der.." (s.7)
Veninden søger således autonomi gennem kæresten, og det intime forhold mellem Line og Char-
lotte ophører. Den sproglige vending "så havde hun jo ham at se til" har måske og til dels en for-
klaring i dialekten, men udtrykker også Lines fortrængning af den smertelige adskillelse og
forsmåethed samtidig med dens uomgængelighed og uforanderlighed. Hun siger f.eks. ikke, at
Charlotte nu hellere ville være sammen med kæresten, men at kærester jo kræver pasning på lige
fod med (andre) småbørn. Og i øvrigt havde Line mange andre venner.
Indimellem mødtes de, når de var i byen, hvor de holdt kontakten ved lige, og på et tidspunkt be-
gynder Charlotte på produktionsskolen og sidder sammen med en anden af sine rigtig gode ven-
inder, og i første omgang tror Line, Charlotte helt har glemt hende. Charlotte kommer dog over
til Lines bord, og de to veninder finder sammen igen, og Charlotte har droppet kæresten. De er
dog blevet kærester igen, men Line har i mellemtiden selv fået en kæreste, og alt er endt lykkeligt:
Line: "Og så min kæreste og så Jens de kan også meget godt lide hinanden og sådan rigtig
bedste venner, det ser det i hvert fald ud til, når de er sammen, så, så mig og Charlotte vi er
også hinandens veninder og sådan noget der, så det er jo, kan ikke være bedre." (s.8)
Det er først på dette tidspunkt i teksten, at Line introducerer sin kæreste og i en kontekst, hvor
han bidrager til at understøtte og bevare veninderelationen mellem Line og Charlotte. Interview
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eren forsøger at få Line til at fortælle om kæresten, der også går på produktionsskolen, hvilket kun
lykkes i form af meget korte svar på præcise spørgsmål:
I: "Og du er kæreste med....?"
Line: "Kim"
I: "Snakker I så sammen i løbet af dagen...?"
Line: "Mig og Kim?"
I: "Uhmm"
Line: "Ja, ja, vi snakker også i pauserne og efter skole og sådan noget...." (s.8)
Kim startede på produktionsskolen før Line, men det er ikke ham Line refererer til i forbindelse
med hendes forhåndsindtryk af produktionsskolen. Kun at han havde anbefalet køkkenet, fordi
det er han selv glad for, og så kunne de være på samme værksted. Men Line fravalgte køkkenet
- uanset kæresten. Herudover og herefter taler hun kun om kæresten to gange - direkte adspurgt
- først om hun har gået i klasse med ham:
I: "Har du gået i klasse med Kim?"
Line: "Ja, nej men vi kendte hinanden også før, inden jeg startede der, fordi den klasse var
lige neden under os, vi var mig, og så en der hedder Rikke, som jeg var gode venner med den
gang, så begyndte hun så at komme sammen med ham, og så begyndte jeg så at snakke med
ham, og hans venner og sådan noget der, så til sidst så var det bare den helt store klike der
bare samledes et sted og bare sad og snakkede....." (s.12) 
Line snakker sig således (igen) væk fra kæresten og ind i venindefællesskabet og den større sam-
lede kammeratskabsgruppe. Eller sagt anderledes kæresten fungerer her som adgangen til et større
ungdomsfællesskab, som er vigtigt for Line. 
Da intervieweren afslutningsvist forsøger at få Line til at konkretisere sine almene og abstrakte
fremtidsforestillinger om mand og børn, siger hun:
Line: "...ham bliver jeg gift med engang, får masser af børn og sådan noget. Han har allerede
sagt vi skal have 13 børn...."
I: "Nå, ja, så?"
Line: "Der tror jeg lige jeg sætter en grænse." (s.30)
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Det sidste siger hun med et smil på læben. Line omtaler kæresten som adgang til venindefælles-
skaber, kammerater og familieliv mere end som adgang til et voksent, seksuelt forhold. Selvom
hun dog forestiller sig, at de bliver gift engang og får børn, men hun refererer kærestens drømme
mere end sine egne. Line søger således intimitet og fællesskab med veninderne, hvorimod kære-
sten i mindre grad fungerer som forsøg på autonomi.
Emotioner og relationer i produktionsskolen
Venindefællesskaberne står også centralt i Lines produktionsskoleophold og hendes opfattelse
af det, og på den måde influerer Lines ungdomsliv uden for skolen på hendes ophold på produk-
tionsskolen - på godt og ondt. På forhånd havde Line fået et meget dårligt indtryk af produk-
tionsskolen ud fra den almindelige omtale blandt unge på egnen. De unge på egnen viser sig dog
at være en veninde:
Line: "Ja, men der er mange der har sagt, de har sagt at produktionsskolen det var overho-
vedet ikke et godt sted og sådan noget der, de gav bare et helt fuldstændigt forkert indtryk på
det, altså det, det indtryk har jeg ikke fået i hvert fald. Jeg synes det er et godt sted, og det får
eleverne til at tænke over, hvad de egentlig vil og sådan noget..." (s.2)
I: "Hvor havde du hørt det henne?"
Line: "Jamen altså der var nogen, eller der var nogen af mine veninder, eller min veninde hun
havde gået herude, og hun havde skændtes meget med dem alle sammen, men det er også fordi
altså, hun er meget sådan en der gerne vil skændes, og hun var nok også lidt selv ude om det,
så...." (s.2) 
I: "Det er altså slet ikke som hun siger?"
Line: "Ja, jeg synes det er godt nok i hvert fald, men jeg ved det ikke, der er nok nogen andre
der har et andet syn." (s.2)
Line formulerer sig først i almene og generelle vendinger og almene sandheder, hvor der er
mange, der har sagt, at produktionsskolen er et dårligt sted. Hun er dog i stand til at formulere
sine egne subjektive meninger og behov: at hun synes, det er et godt sted. Interviewerens forsøg
på at få Line til at konkretisere de almene betragtninger fremkalder et modsætningsforhold mel-
lem Line og veninden, som volder Line vanskeligheder. Når veninden mener noget andet end Line
selv, er det så veninden eller produktionsskolen, der er noget i vejen med? Line vælger veninden
i et forsøg på at harmonisere sit forhold til produktionsskolen. Dette skaber et modsæt-
ningsforhold til veninden, som Line har vanskeligt ved at fastholde og afslutter sekvensen med
de pragmatiske og harmoniserende formuleringer om, at man jo kan mene så meget forskelligt.
At gå på produktionsskole er således ikke kun et spørgsmål om at komme videre i uddannelses-
systemet, det er i høj grad også et rum for sociale relationer i og uden for skolen, og selv om de
unge på mange måder har vandtætte skodder mellem skole og fritid, så forsøger de alligevel -
netop gennem kammeraterne - at skabe sammenhæng i tilværelsen. Bagsiden af dette ses i de små
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lokalområder, hvor klikedannelserne fra den lokale folkeskole og det generelle ungdomsliv på
egnen flytter med ind på produktionsskolen.
At have en mening og at turde sige den højt og stå fast på den er et tema, der er centralt for Line
ikke mindst i forbindelse med produktionsskolen. Hun fortæller om værkstederne på produktions-
skolen:
Line: "Ja, så det skal de alle sammen, de skal prøve at være 14 dage oppe i køkkenet og så
kommer de én dag ned i værkstedet dernede, også kommer de en dag ind på medie også.. så
da jeg så kom ned i værkstedet dernede, fordi jeg godt kunne lide at have noget med møbler
at gøre og sådan noget..men det har jeg vist fortrudt lidt nu."
I: "Kan du ikke fortælle lidt om det?"
Line: "Jo men det er fordi at, altså vi, alle os piger dernede vi snakker tit om, de gør meget
forskel, for der jo nogen af os, vi vil gerne, vi kan godt lide at sige vores mening og sådan
noget, og det gør vi som regel også, og så er der altså nogen som der er sådan meget....sådan
meget stille." (s.2-3)
På trods af at Line er glad for produktionsskolen har hun fortrudt, at hun valgte træværkstedet,
hvor man også arbejder med møbelpolstring som har Lines interesse. Den faglige interesse over-
skygges af den forskelsbehandling, hun mener lærerne foretager. Line har således behov for at
markere både forskel og lighed. De tætte venindedyader afløses hos de store piger af større grup-
per, hvor det er vigtigt at skabe enshed og lighed indenfor gruppen og hermed markere forskel
til andre grupper (Jørgensen, 1985). Lines adskillelse mellem de, jeg og vi betegner hendes
forskellige opfattelser af de forskellige universer hun befinder sig i. Der er alle de (distancerede)
andre, der er hende selv og så er der det kollektive vi, der omfatter de tætte pigerelationer. At Line
og andre tør sige deres mening, giver hun forskellig betydning på dette sted i teksten. For det
første at definere sig som en del af et fællesskab, at få fortalt at hun er en udadvendt og selv-
stændig pige, der har sine egne meninger og at det skaber adskillelse og distance mellem
forskellige grupper af elever. Hun fortsætter nemlig:
Line: "...og nogen gør bare hvad de får besked på og sådan noget, så dem der gør det, de
bliver behandlet bedre end dem som siger deres mening, det har vi i hvert fald, så og de kan
også meget godt lide sådan, hvis det er sådan at øhm man laver forkert, eller sådan noget der,
så kan de godt lide at sige øh, at det kan selv børnene, en fra børnehaveklasse af lave og sådan
noget der..." (s.3)
Hun kritiserer hermed den favorisering af de stille og artige elever, hun mener lærerne laver og
glider direkte videre over i en anden kritik: at de bliver behandlet som børn. Det er således vigtigt
for Line at markere, at hun gerne vil være voksen og selvstændig, og at hun også tør formulere
kritikken af lærerne overfor intervieweren. Her spores kimen til oprør, protest og forandring,
hvilket dog overlejres af hendes behov for harmonisering, og hun bliver lidt betænkelig "nu vil
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jeg heller ikke sidde her og svine dem til", men fortsætter alligevel sin kritik af lærernes
sammenligning af eleverne med børnehavebørn. 
I: "Hvad siger du så? Siger du noget til læreren?"
Line: "Jamen så, så er der nogen gange siger vi så, jamen så gå ind og hent dem og få dem
til at lave det, det kan de lige så godt så, hvis de siger sådan" (s.3)
Det er selvfølgelig også rigtigt. Hvis børnehavebørn kunne udføre arbejdsopgaverne, hvorfor så
ikke lade dem gøre det. Line giver på denne måde udtryk for, at hun er sårbar overfor kritik af det
arbejde, hun udfører, og hun vil gerne have lov til at udtrykke sin mening om kritikken - eller i
hvert fald sige fra overfor den, da hun mener, hun gør det så godt hun kan. 
I forbindelse med skolens generelle demokrati og elevernes medbestemmelse udtrykker hun til-
fredshed, da de ind i mellem snakker om både på værkstedet og blandt hele skolen, hvilke æn-
dringer eleverne vil foreslå. Det er langt fra sikkert eleverne kommer igennem med deres æn-
dringsforslag, men for Line er det vigtigste, at de bliver hørt:
Line: "..så er det selvfølgelig ikke sikkert vi får lov til det sådan, men altså de vil gerne høre
vores mening om det..." (s.4). 
I: "Men du har alligevel fortrudt at du kom ned i træværkstedet?"
På et så direkte og ledende spørgsmål bliver Line nu alligevel lidt usikker på sin mening, og hun
svarer:
Line: "Ja, sådan, altså, nej men det er da, det er da godt nok at være der og sådan noget der,
men det er tit, hvor man laver det samme og det samme...." (s.5)
Og sådan indleder hun en kritik af det ensformige kedelige arbejde i værkstedet, hvor hun (som
det også fremgår af casen i kapitel to) peger på det rutiniserende i hele tiden at skulle lave det,
læreren har fået øje på, en elev er god til. Det Line synes bedst om i værkstedet er at sy stoffet til
de møbler, der skal betrækkes og at sy det på med små, fine, usynlige sting. Og om et par dage
når hun er færdig med alt det kedelige slibearbejde, skal hun igen til at sy, og på denne måde
harmoniserer hun sine dobbeltheder i forhold til produktionsskolen. Intervieweren forsøger
imidlertid at fastholde hendes utilfredshed, og spørger, om hun nu alligevel ikke hellere vil ind
på et af de andre værksteder, og Line formulerer en sine længere og klarere passager:
Line: "Altså, dengang jeg var oppe i køkkenet der, det var bare dybt godnat synes jeg, for det
var overhovedet ikke noget ved det eller noget som helst, og vi skulle bare lave mad hele tiden,
og man tudede fem gange om dagen, fordi man hele tiden skulle skrælle løg og sådan noget.
Så kom jeg jo ind på medie, og det var heller ikke noget, for der skulle man bare sidde der og
tilslutte en computer der, og det var heller ikke lige noget, så kom jeg så ned i teknisk linje der,
og det synes jeg så var spændende og sådan noget der, så det kunne jeg godt lide og, så gik
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jeg der, og det gjorde Charlotte så også, fordi det var også hendes sted. Charlotte hun har så
ikke fortrudt, kun lige at hun sådan tit skændtes med læreren, men altså jeg ved det ikke, det
kan godt være, det bliver bedre hvis det er sådan at jeg kommer til at lave noget mere
forskelligt og sådan noget, jeg tror bare det er fordi at jeg har lavet det samme og det samme
næsten hele tiden og sådan noget, det kan være det er det, ikke også..." (s.7). 
Line har altså fortrudt, at hun valgte træværkstedet (der er en del af teknisk linje), men hun vil
endnu mindre være på nogle af de andre værksteder. Træværkstedet valgte hun på grund af faglig
interesse og samværet med veninden. Charlotte er den veninde, der havde givet Line det dårlige
indtryk af produktionsskolen på forhånd og som nu ikke har fortrudt sit valg af værksted - kun
at hun skændtes med læreren. Træværkstedet bryder Line sig ikke om på grund af forskels-
behandlingen og det ensformige og kedelige arbejde - men hun synes produktionsskolen er et godt
sted. De to veninder har det altså lige omvendt. Disse modsætninger forsøger Line at harmonisere
med ønsket og håbet om at komme til at lave noget mere afvekslende arbejde i værkstedet. 
Der optræder således en modsætning mellem på den ene side de mange harmoniseringer og øn-
sket om lighed og nærhed og på den anden side gerne at ville sige sin mening og adskille sig fra
de stille piger, hun på mange måder selv minder om.
Skoletræthed 
Line angiver i hovedfortællingen sin skoletræthed som årsag til, at hun kommer på produktions-
skolen. Som det fremgår af casen i kapitel to opleves skoletrætheden af Line også som fysisk
kropslig træthed, der gør at hun kun vanskeligt og sjældent bevæger sig i skole:
Line: "....så jeg var skoletræt, fordi, jamen jeg ved det altså ikke, jeg gad bare ikke mere til
sidst, jeg kom næsten aldrig i skole, fordi jeg gad nærmest aldrig stå op, og sådan no-
get....".(s.10) 
Morgentrætte teenagere er jo et velkendt fænomen, men for Line bliver det til en kortslutning:
Hun gad ikke at stå op fordi hun var skoletræt, og fordi hun ikke gad at stå op, kom hun aldrig
i skole. Eller sagt anderledes: Line kan ikke give sin skoletræthed indhold og retning. Dette skyl-
des formentlig både begrebets uklarhed og Lines egen modstand mod at reflektere den. Trætheden
udvikler sig til ligegyldighed, og hun fortsætter:
Line: "Hvis det var sådan at min mor endelig havde fået mig op, så jamen, jeg var da ligeglad,
jeg gad da ikke gå derom alligevel, så, det kunne jeg ikke se nogen grund til, når jeg alligevel
bare ikke gad..." (s.10)
Den samme Line som kan formulere sin kritik af produktionsskolen ret præcist, er ikke i stand
til at give andre begrundelser for sit pjækkeri end at hun ikke gad, hvilket tyder på, hun har for-
trængt, hvordan hun rent faktisk oplevede at gå i skole. I Lorenzer's forstand er det blevet til en
kliché (jeg gad bare ikke) dvs. erfaringen emotionaliseres og bliver sprogløs (ekskommunikation).
Den manglende sprogliggørelse fortsætter videre i fortællingen:
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Line: "men altså til sidst så snakkede de da med min mor til forældremødet eller sådan noget
der, samtalen der, nå men så løb det også bedre igen, fordi at jeg kunne godt se, det var da
en åndssvag måde at gøre det...men altså hvad gør man ikke for at slippe af med det..." (s.10)
Hvad "det" er Line gerne vil af med forbliver sprogløst og kropsliggøres til rent fysisk også at vil-
le slippe af med det, ikke kun psykisk at ville slippe for det. Intervieweren prøver at få Line til
at konkretisere sin træthed:
I: "Var der noget, du var sådan specielt træt af?"
Line: "Jamen det var fordi, jeg gik i sådan en gruppe D, hvor det er sådan at vi laver grov-
boller, og pølsebrød og sådan noget der, så jamen, så skulle vi lave det hver morgen, sådan
møde klokken 10 minutter i otte og lave det indtil klokken ni eller sådan noget, så skulle vi ned
og så lave dansk og regning og sådan noget der, og så ja, nu kan jeg ikke lige huske det, så
når det var halv 10 eller sådan noget der, der åbnede vi boder, klokken halv til eller sådan
noget, og så stod vi så og solgte..." (s.10)
Skolens pædagogiske forsøg på at lægge praktisk arbejde ind i gruppens skolehverdag, gør det
hele meget værre for Line. Hendes forsøg på at huske de præcise tidspunkter og klokkeslet tyder
på, at hun har oplevet skolehverdagen som meget afbrudt og måske også stresset. I hvert fald
fortsætter hun:
Line: "Jamen så skulle vi så derop og så lukkede vi igen der klokken 10 eller sådan noget så,
jamen den skulle åbne tre gange om dagen eller sådan noget, det var lidt træls synes jeg, fordi
at, jeg, altså i skole for at man skal lære at lave dansk og sådan noget der, ikke for at lære at
bage synes jeg ikke, det har vi jo det der husgerning til, så det var nok også lidt det, men det
værste var at komme tidligt op synes jeg." (s.10) 
Line vil altså gerne lære at regne og skrive, og hun har en forventning om, at hun lærer det og vil
ikke lære at bage. Hvis hun skal lære praktiske huslige færdigheder kan det foregår i nogle andre
timer. Hun har således overtaget skolens fag- og timeopdeling som en naturlig og rigtig opdeling,
og der er noget der tyder på, at gruppen fungerer efter en anden men ligeså stiv tids- og fag-
opdeling, og løser på denne måde ikke Lines problem. Det er således også lidt vanskeligt at finde
ud af, om det er det praktiske arbejde som sådan, hun har noget imod eller det er organiseringen
af skoledagen. Det kan hun måske heller ikke selv, og hun samler igen sin modvilje i at skulle ud
af sengen. Det er endvidere vanskeligt at forestille sig, hvordan eleverne skal få ro til at lære at
læse og skrive, hvis de hele tiden bliver afbrudt af at skulle åbne boden. Med mindre der er tale
om en yderst spændende og kreativ måde at tilrettelægge undervisningen på?
Det er især regning, Line har problemer med, hvorimod dansk og engelsk, det kan hun godt lide.
Hun kan godt lide at læse bøger og at tale engelsk. På et tidspunkt kommer hun i hjælpeklasse,
da hun har problemer med regning og har behov for mere ro omkring sig, end folkeskolens
normalklasser kan tilbyde:
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Line: "..fordi jeg havde problemer med regning og sådan noget, og så fordi at, hvis det var
sådan at jeg sad i et stort klasseværelse, hvor der var 24 elever i, så, jamen jeg kunne over-
hovedet ikke koncentrere mig om at høre efter, der var så meget andet..." (s.11)
Store klassekvotienter giver mange problemer for mange elever (og lærere) og gør det også van-
skeligt for Line. Efter et stykke tid i hjælpeklasse skifter hun til en anden hjælpeklasse og efter
et stykke tid igen kommer hun i den omtalte gruppe D. Ligeså præcist hun kan huske, hvordan
skoledagen var organiseret ligeså usikker er hun på, hvornår i skoleforløbet det var: 
Line: "så var jeg der et stykke tid og sådan noget der, så i ottende klasse, eller også var det
i syvende, nej det var ottende, tror jeg nok, der kunne man så komme i den der gruppe D, og
det ville jeg så også gerne..." (s.11) 
I: "Det blev du så træt af?"
Line: "Ja... det, men altså det, det var da dejligt for det var lige sådan en gang om året, der
kom man ud at rejse og sådan noget der, sådan til de varme lande der, så det er vel det bedste
ved det, synes jeg.." (s.12) 
En uge om året, hvor de tjente penge bliver brugt til en rejse, opvejer naturligvis ikke resten af
årets kedsomhed og grufuldhed, og hun bliver rigtig træt af at gå i skole:
Line: "Det var først der jeg sådan blev træt af det, jeg tror nu nok jeg altid har været træt af
det men altså, først der gik det rigtig galt." (s.12)
Hvad hun mere præcist mener med, at det gik galt, og hvad hun mener hermed, uddyber hun ikke
yderligere, og det forbliver indenfor begrebet træthed. Hun formulerer sig i denne sekvens i korte
sætninger og intervieweren stiller mange spørgsmål. Herunder om kun kan huske noget fra sin
tidligere skolegang:
I: "Kan du huske hvordan det var i de små klasser?"
Line: "Nå, men jeg mener jo godt nok jeg kan huske, altså når det var sådan at jeg havde fri
klokken halv tolv eller sådan noget der, så skulle jeg hen i sådan en øh pasning, så kom min
storebror så og hentede mig, han havde fri halv to, så nogen gange så, hvis han var i godt
humør så kunne vi godt lige gå over på legepladsen og lege lidt, men hvis han var i dårligt
humør, så var det bare lige hjem, og det skulle bare være nu." (s.13) 
Line husker, hvordan hun kom hjem (væk) fra skolen, men ikke noget fra selve skolen og skole-
tiden og fortsætter med endnu en harmonisering, hvor hun siger, at det ikke gjorde så meget, at
de skulle lige hjem, da hun havde mange andre, hun kunne lege med. Herefter fortæller hun
videre om sine brødre og deres fælles lege som børn. 
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Begrebet skoletræthed optræder og anvendes hos de unge selv og i den generelle debat på samme
måde som problematikken omkring "det boglige". Skoletræt er noget man er eller ikke er, det
betegner en mangeltilstand hos den enkelte og det rummer en forklaringsværdi. Teoretisk kan
skoletræthed defineres som en beredskabstilstand, der kan aktiveres og udløses i adfærd, når
elevernes negative forventninger til skolen aktiveres i forbindelse med konkrete oplevelser i til-
knytning til skolen. Følelsesmæssigt er skoletrætheden karakteriseret ved manglende interesse,
kedsomhed, vrede, had mv. Vidensmæssigt har eleverne negative forestillinger om og forvent-
ninger til skolen dannet på baggrund af erfaringer, og som adfærdsmæssigt giver sig udtryk i
destruktive reaktioner i forhold til skolen (Jacobsen, 1983). Årsagerne til skoletrætheden er
mangfoldige og komplekse og er mere et samfundsmæssigt problem end det er et individuelt
problem. Helle Jacobsen knytter skoletrætheden tæt til skolens sorteringsfunktion, hvor et (i
1983) stigende antal unge opdager, at de har ringe chancer for en uddannelse og et lønarbejde,
samtidig med at de erfarer, at skolearbejdet ikke lærer dem det, de har brug for. Elevernes
fremtidsperspektiver får således indflydelse på, hvad eleverne gør i skolen. Årsagerne skal ifølge
Jacobsen også søges i den grundlæggende udskillelse af børnene fra produktionen og
disciplineringen til lønarbejdet, der skaber magtesløshed og fremmedgørelse. Værdierne og
normerne skolen skal formidle er modsætningsfyldte, og det er især bestemte grupper af elevers
normer, der udgrænses (Jacobsen, 1983). 
Line opfatter også sin skoletræthed som en mangel hos sig selv, hun er magtesløs overfor. Hendes
beredskab aktiveres i høj grad, da hun i den alternative gruppe trods gode intentioner oplever, at
hun ikke lærer noget, hun har brug for. Line vil nemlig gerne lære dansk, engelsk og regning, og
hun udtrykker frustration over, at skolen ikke kan lære hende det. Arbejdet i gruppen opfatter hun
ikke som nyttigt og produktivt arbejde, og det erstatter ikke de tabte funktioner fra det produktive
liv. Skoletræthed hænger på et niveau sammen med udskillelse af børnene fra produktionen og
skolens sorteringsfunktion. På et andet niveau hænger det sammen med skolens måde at fungere
på (hvilket naturligvis hænger sammen med sorteringsfunktionen). De store klassekvotienter,
dens boglige og abstrakte orientering og måden at tilrettelægge undervisningen på mv. tilgodeser
ikke Lines erfaringer og behov. På et tredje niveau hænger det også sammen med, hvordan Line
tolker og bearbejder skolen og dens funktion, og hvordan hun psykisk er rustet til at omgås den.
At blive anbragt i hjælpeklasse betyder i sig selv en udgrænsning fra det store fællesskab og giver
anledning til drillerier og mobberier. En social marginalisering som har store konsekvenser ikke
kun for boglig lærdom men også for deltagelsen i det generelle ungdomsliv og de forskellige
ungdomskulturelle fællesskaber. Der er ikke noget der tyder på, at Line har været klassen smarte
pige, alle ville være veninde med, selvom hun går i hjælpeklasse og som kan fungere som
modvægt og erstatning. Der er snarere noget, der tyder på, at Line har haft svært ved at finde til-
strækkelig intimitet og relationer til, at hun befinder sig bare nogenlunde i skolen. Tilsammen
giver det sig udslag og udtryk i en overvældende fysisk og psykisk træthed. 
Arbejdets fravær
Lines mor har haft arbejde på det lokale folkeblad, men måtte holde op på grund af dårlig ryg og
problemer med at tåle tryksværten og er nu på pension. Faderen er ansat i kommunen, hvor han
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"sådan kører rundt og slår græs og sådan" (s.14). Det er alt, hvad Line fortæller om sine for-
ældres arbejde, og brødrene arbejder på to forskellige fabrikker i lokalområdet. Den ene er be-
skæftiget med at "lave vinduer og sådan noget" og den anden "der ved jeg det egentlig ikke, jeg
tror det er noget med møbler også..." (s.15). Det er således meget lidt Line ved - eller i hvert fald
fortæller - om sin families arbejde, og hun formulerer sig ikke i erhverv f.eks. gartner (hvis det
er det, faderen er), eller i uddannelses- og lønarbejderkategorier f.eks. faglært eller ufaglært. Som
hos mange af de andre interviewede unge er forældrenes arbejde fjernt for Line, og hun forbinder
ikke noget med det. Det giver ikke anledning til erindringer, hun vil fortælle, hun ved kun lidt om
arbejdets konkrete indhold og hun relaterer ikke sine egne fremtidsønsker til det. 
Læreren på produktionsskolen har givet eleverne et hæfte med nogle spørgsmål, eleverne skal be-
svare angående dem selv og deres fremtidsplaner. Det synes Line, er en god idé, for man skal
tænke lidt mere over tingene, når de skal skrives ned. Om sine fremtidsplaner læser Line op, at
hun har skrevet:
I: "Kunne du fortælle noget om det, du har skrevet i dit hæfte der?"
Line: "Jamen, jeg, hvad er det det hedder, skrev at jeg godt kunne tænke mig så sådan i sådan
i sådan en, hvad er det det hedder? Vuggestue eller noget, det kunne jeg godt tænke mig, eller
også komme på plejehjem, sådan så..." (s.21)
Ja, hvad er det nu det hedder. Line har svært ved at huske, hvad det er hun gerne vil, så fjernt er
det for hende at skulle forestille sig et voksent lønarbejde.
Videre læser hun op:
"Jeg vil have en dejlig familie med to-tre børn, et dejligt hus, med pæne møbler, en hund, en
mand skal være kærlig, ærlig, god til at hjælpe derhjemme, jeg vil have et dejligt arbejde, som
jeg er glad for, men vi må se, hvordan det går..." (s.24)
 
I: "Du skriver du ønsker dig et godt arbejde, og et godt liv, kunne du fortælle lidt om, hvordan
du forestiller dig det?"
Line: ".....Øh, jamen altså i hvert fald mit liv, det skal være sådan at, at jeg får et godt hjem
og sådan noget og søde børn og en sød mand og, der er også at han er god til at hjælpe og
sådan noget der og at, så jeg snakker med alle mine venner stadigvæk og sådan noget der, og
sådan ikke bare sidde hjemme for mig selv og bare kukkelure, og komme ud og rejse og sådan
noget der, og ud at opleve noget i stedet for bare at sidde hjemme og sådan noget, og ja, det
ved jeg ikke...... så hvad er det det hedder med...arbejdet der, der er det i hvert fald sådan jeg
gerne vil hjælpe mennesker og sådan noget der..." (s.24)
I modsætning til interviewerens fremhævning af arbejdet som en central dimension i livet, er det
arbejdet, som Line nævner sidst og har de mindst konkrete og meget diffuse forestillinger og
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drømme om. Arbejdet og manden er "derude", og hun er "hjemme", og det er mere vennerne, der
får hende ud af hjemmet, end det er lønarbejdet. Arbejdet tematiseres således indenfor familiens
horisont. Hun formulerer en romantisk fremtidsdrøm (der på mange måder minder om mere om
50'ernes kvinde- og familiebillede end et moderne nutids). Birte Bech Jørgensen taler om "den
romantiske drøms kultur", som er struktureret af både patriarkalske forestillinger om kvindens
underordnede og uundværlige rolle i samfundet og familien og af de unge pigers egne erfaringer
fra veninderelationer om gode kvindelige egenskaber. Arbejdet har for de fleste af disse piger en
sekundær plads i fremtidsplanerne, hvor der er indbygget et forsvarssystem af ikke-planlægning.
Tiden som proces eksisterer ikke, men er formuleret som højdepunkter i tilværelsen i form af
romantiske billeder af mand, børn og hund. Arbejdssituationen romantiseres også og forbindes
med de positive erfaringer om den kvindelige norm (Jørgensen, 1985 s. 22-24). Arbejdet har også
for Line en sekundær plads, og hun planlægger ikke sin fremtid konkret. I stedet drømmer hun,
og hun er ikke videre udfarende og handlende i forhold til omverdenen. 
Line ønsker sig et "dejligt arbejde". Arbejdet i en vuggestue eller på et plejehjem opfatter Line
som "noget med at hjælpe", hvilket også knytter sig til den kvindelige norm og omsorg:
Line: "...Jeg kan godt li' at snakke med folk om deres problemer og sådan noget der, så hvis
de spørger mig om råd og sådan noget der, så prøver jeg så godt på også at fortælle dem,
hvad jeg ville have gjort, hvis jeg var dem, så, de skal selvfølgelig ikke gøre det, men jeg ville
synes det var bedst og sådan noget der, så kunne de jo tænke om de kunne bruge noget af det,
ikke også, eller om det var fuldstændig dybt godnat, og så selv udtænke en plan ikke også,
eller sådan på sygehuset eller plejehjem eller vuggestuer, det kunne jeg også godt tænke mig,
men mest sådan vuggestue...." (s.24-25) 
Hvor Line har sine vejlednings- og rådgivningsforestillinger fra fremgår ikke. Det kan være fra
venindesnakkerne, det kan være fra de vejledningssamtaler hun har været til, og det kan være et
udtryk for, at hun selv synes hun har manglet ordentlig hjælp og vejledning? I hvert fald udtrykker
hun forestillinger om enshed, lighed og ligeværdighed i relationerne. Omsorgsarbejde består
ganske vist i emotioner og relationer - herunder at hjælpe - men det er også meget andet. Det er
f.eks. også kedeligt rutinearbejde at skifte et utal af bleer hver dag, hjælpe gamle i tøjet osv., og
det er også stresset lønarbejde uden plads til emotioner og relationer. Disse dimensioner af ar-
bejdet har Line ingen forestillinger om, endsige erfaringer med - udover det kedelige arbejde i
produktionsskolens værksted. Selvom hun synes, arbejdet i værkstedet er kedeligt, har hun faglig
interesse for møbler og møbelpolstring, og på et tidspunkt havde hun planer om at ville være
møbelpolstrer. Lærerens oplysning om, at hun kan risikere og skulle til den anden ende af landet
for at få en læreplads får hende til at skifte mening:
Line: "Og det har jeg ikke lyst til jo, når det er sådan at mine venner er her." (s.25)
Det er altså ikke kæresten, hun ikke kan undvære men vennerne, og i stedet vælger hun "noget
med mennesker", der med Heinz' begreber er rimeligt identitetssikrende, da hun kan blive boende,
det er realistisk i forhold til hendes skolekundskaber og det er tilbagegribende til nærhed, rela-
tioner og intimitet.
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Lines ønske om at hjælpe forestiller hun sig konkret kan foregå på et sygehus, et plejehjem eller
i en vuggestue, men hun har svært ved at bestemme sig for enten de små børn eller de ældre men-
nesker. Det får intervieweren til at komme med følgende kommentar:
I: "Men der er da stor forskel på at passe gamle mennesker og så små børn?"
Line: "Ja...det er der vel, men jeg tror også bedst, jeg vil helst eller altså, jeg vil nok helst med
små børn og ....men altså...gamle mennesker de er vel også, jeg synes der er mange gamle
mennesker de kan være bare søde og sådan noget, rigtig rare og sådan noget... hver eneste
gang der kommer nogen og snakker med dem, så bliver de glade.." (s.25)
Indenfor Lines horisont er der ikke den store forskel. Hun kan i hvert fald ikke formulere den, og
at hendes forestillinger om ligeværdig samtale betyder noget afgørende forskelligt i forhold til
børn og til ældre reflekteres ikke. Alene af den grund at hun er hhv. ældre og yngre end de to
grupper. Hendes opfattelse af ældre mennesker er indenfor horisonten "søde og rare", underfor-
stået at det vil de også være over for hende.
At gøre noget for andre og at gøre andre mennesker glade er (også) et centralt element i Lines ar-
bejdssubjektivitet, og snakken om de søde gamle mennesker får Line til at tænke på sin egen far-
far, som har boet i kælderlejligheden hos Lines familie indtil for nylig, hvor han blev senil og
kom på plejehjem. Line har derfor et nært forhold til farfaderen og har tilbragt megen tid hos ham,
da hun var barn. Dette får også Line til at erindre samværet med brødrene, hvor hun fortæller om
godmodige drillerier og deres kærlige omsorg. Især holdt hun meget af, når hun fik læst Den
grimme Ælling af sin ældste storebror:
Line: "Ja, men han var jo så også altid, men han var jo også sød ved mig, fordi han, nogen
gange så for jeg var helt vild med Den grimme Ælling ikke også, så kom jeg altid ind til ham
når han sad i sofaen og kravlede op til han og spurgte om han ikke gad læse det for mig, så
sagde han - jo det gad han da godt." (s.27)
Den grimme Ælling kan formentlig fremkalde tårer og sympati hos et hvilket som helst barn, og
mange - herunder Line - kan identificere sig med den forskelsbehandling ællingen er udsat for og
drømmen om at forvandle sig til noget smukt og ligeværdigt. 
I hæftet skal Line også svare på spørgsmålet om, hvorvidt hun er tilfreds med sig selv, og hun har
svaret:
"Jeg er ikke utilfreds med mit liv, jeg har mange venner, en dejlig familie og en dejlig sød
kæreste, så jeg har det godt med mit liv og mig selv." (s.24)
Arbejde for Line er noget med emotioner og relationer, og hendes noget diffuse forestillinger om
at hjælpe ligger på mange måder langt fra omsorgsarbejdets lønarbejdervilkår. På samme måde
ligger hendes forestillinger om mand, møbler og børn langt fra, hvad mange kvinder opnår i vir
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kelighedens verden og sandsynligvis også fra hvad i hvert fald hendes nuværende kæreste vil kun-
ne tilbyde hende. Nu er et hæfte til anvendelse i produktionsskolen jo ikke det sted, hvor unge
formulerer deres inderste tanker og følelser, og at skulle svare på, hvorvidt man er tilfreds med
sig selv, vil de fleste (kvinder) vel gerne frabede sig. Lines behov for at formulere tilfredshed
både med livet som sådan og sig selv forekommer dog stort og usædvanligt, når man er 16 år og
skal finde ud af meget omkring sig selv og livet. Sagt anderledes foretager Line en biografisk
konstruktion, der skaber kontinuitet og sammenhæng i hendes tilværelse. Hendes fremtidsplaner
er en direkte videreførelse af barndommens familieliv og forskelsløse intime relationer. Ud-
dannelse er således også totalt fraværende i hendes fremtidsperspektiver. Ufaglært arbejde på
plejehjem og i vuggestue findes ganske vist men i stadig mindre mængder.
Arbejde og fællesskab
Interviewet afsluttes med en sekvens om Lines opfattelse af produktionsskolen. Hun refererer,
at hun i hæftet som en positiv ting har skrevet, at hun aldrig før havde tænkt på, hvad hun gerne
ville være. Hun gentager sin kritik af det ensformige arbejde i værkstedet, at eleverne hellere vil
møde en time tidligere og så have fri en time før. Herudover kunne hun godt tænke sig, at der blev
lavet flere fælles aktiviteter for eleverne på tværs af værkstederne. Om lærerne siger hun:
Line: "Altså man kan selvfølgelig godt lige sige, - åhr, han er bare træls ham der og sådan
noget, så...det...men altså de der, altså de er meget flinke på deres måde, man skal bare finde
ud af, hvordan det er sådan de er, og sådan noget der, og så og vænne sig til dem og sådan
noget, så synes jeg de er meget flinke, men altså man kan selvfølgelig godt lige sådan rakke
lidt ned på dem jo, det er næsten det, lærerne de er til for, synes jeg." (s.32)
At rakke ned på lærerne hører med til skolehverdagen, og er de der ikke for andet, så har de dog
den funktion. Og når man har vænnet sig til dem, så er de meget flinke. Line formulerer sig i re-
lationer til lærerne, og ikke f.eks. deres faglige kunnen, og igen er det vigtig at harmonisere: Læ-
rere er sat i verden, for at man kan rakke ned på dem. En lidt barnlig skoleorienteret opfattelse
som Line tager med sig over i produktionsskolen. 
De erfaringer Line gør sig med arbejdet i produktionsskolen er som nævnt, at det er kedeligt og
ensformigt, og hun får ikke afprøvet sig selv i forhold til omsorgsarbejde. Hun deltager heller ikke
skolens tilbud om undervisning i almene fag, så hun kunne forbedre sine skolekundskaber.
Umiddelbart ser det således ikke ud til, at Line får så meget ud af at gå på produktionsskole, men
hun er glad for at gå der, hvilket i sig selv kan have stor betydning for en pige som Line. Der er
dog noget, der tyder på, at hun overfører noget af folkeskolens træthed til produktionsskolen og
bekræftes i den. Slibning og lakering af stoleben er indhyllet i den samme form for træthed, og
hun oplever også her forskelsbehandling. Hun giver dog også udtryk for brudflader og potentialer.
Hun efterlyser f.eks. flere fællesaktiviteter:
Line: "...Hvis det er sådan man sad, man kunne lave sådan noget smykker, ler, silke eller
sådan noget der, hvor man sad, var ved at lave det, så sad vi sådan forskelligt rundt omkring,
og så sad og snakkede med andre mens man sad og lavede det....." (s.31)
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I Lines univers kunne det være hyggeligt at sidde og lave kvindeting og håndarbejde mens der
snakkes. Det kunne dog også give Line mulighed for at arbejde symbolsk og æstetisk i formbare
materialer med noget, der interesserer hende. Her kunne tillige udfoldes et socialt fællesskab som
er vigtigt for Line. Hendes udsagn kan opfattes som et ønske om og behov for et fagligt
fællesskab med andre unge, hvor erfaringer kunne tematiseres og bearbejdes, således at det
sociale fællesskab ikke kun er knyttet til de private veninderelationer. 
Den selvstændighedstrang hun udtrykker og udfolder gennem pigefællesskabet i værksteder
rummer mulighed for etablering af mere kollektive former for arbejdsfællesskab, og de protester
der ligger i pigernes utilfredshed med forskelsbehandlingen og nedvurderingen rummer kimen
til artikulering og bearbejdning af forskellig undertrykkelsesformer og støtte til udvikling af
selvstændighed og autonomi. 
Sammenfattende viser analysen af Line, at hun har et kompliceret forhold til og stor modvilje mod
skolegang og uddannelse. Folkeskolen har ikke formået at give Line en skolegang, der rummer
tilstrækkelig nærhed, tryghed og ro til, at hun kan lære noget. Det har været så forfærdeligt for
hende, at hun har vanskeligheder med at italesætte det. I stedet trækker hun sig tilbage i den in-
time relation til moderen, der ganske vist giver hende noget af den tryghed, hun har brug for men
den forhindrer hende samtidig i at udvikle den fornødne autonomi, der skal gøre hende voksen
og selvstændig. Kombinationen af de dårlige skoleerfaringer og vanskelighederne med at frigøre
sig fra moderen betyder, at uddannelse og arbejde er fjernt og diffust. Uddannelse som begreb og
aktivitet tematiseres ikke indenfor den ramme, der udgør hendes fremtidshorisont. I stedet består
hendes fremtidsforestillinger af romantiske billeder af hus, mand, børn og hund samt et dejligt
arbejde og rummer ingen konkrete planer vedr. tiden efter produktionsskoleopholdet. At ud-
dannelse ikke tematiseres af hende selv kunne intervieweren selvfølgelig i bagklogskabens vis-
dom have gjort mere direkte og præcist end tilfældet er, så der via en sådan tematisering kunne
have været antydet nye og andre horisonter. Lines diffuse fremtidsperspektiv om "at hjælpe" bli-
ver en spejlvending af Lines eget behov for hjælp til at blive voksen og selvstændig, hvilket er
en forudsætning for, at hun kan forholde sig aktivt handlende i forhold til omverdenen og hermed
få arbejdet indenfor horisonten. 
5.3 Tina: Uddannelsens fravær og arbejdets nærvær
Tinas livsforløb ser således ud:
Tina er født i en mindre provinsby og går i børnehave indtil hun skal i skole. Forældrene flytter
til en endnu mindre by, da Tina er 10 år, og hun skal derfor skifte skole. Efter 9.klasse vælger
Tina at gå i 10.klasse. Herefter kommer hun på teknisk skole, men kommer ikke ind på den
ønskede fotografuddannelse efter første skoleperiode. Hun går herefter hjemme og har et del-
tidsjob i en kiosk. Da hun fylder 18 år rejser hun til Israel i kibbutz, hvilket giver anledning til at
droppe en kæreste som hun alligevel ikke er tilstrækkelig interesseret i. Herefter flytter hun til
hovedstaden for at gå på HF, men kommer for sent til studieårets start. Hun begynder i stedet på
produktionsskolen, hvor hun møder sin nuværende kæreste. Efter ca. et år tager hun arbejde på
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en elektronikfabrik for at tjene penge til hun skal på SU for at blive fotograf. Efter nogle måneder
holder hun op og kommer igen på produktionsskolen, hvor hun planlægger et FUU-forløb (Den
Frie Ungdomsuddannelse), der indeholder først en periode på produktionsskolen efterfulgt af et
daghøjskoleophold og dernæst et praktikophold. Efter et stykke tid i praktikstedet holder hun op,
da hun ikke synes, hun lærer noget, og hun vender tilbage til produktionsskolen. Skematisk ser
det således ud:
1975: Tina bliver født
1985: Skifter folkeskole i 4. klasse
1992: Går ud af 10. klasse
Går på 1. skoleperiode på teknisk skole
Søger ind på 2. skoleperiode men får afslag
Arbejder i en kiosk
Marts 1993: Rejser til Israel i Kibbutz
August 1993: Flytter til København for at gå på HF
Går hjemme i en meget kort periode
August 1993: Starter på produktionsskolen
Eft.år 1994: Arbejder på en elektronikfabrik
Januar 1995: Kommer tilbage til produktionsskolen
Begynder at planlægge sin FUU
August 1995: Starter FUU'en med at lave en video om en sjælden sygdom
Febr. 1996: Begynder på daghøjskolens fotolinje
August 1996: Kommer i praktik hos en reklamefotograf
Okt. 1996: Holder op i praktikken og kommer tilbage til produktions-
skolen
Tina er ligesom Line en ganske almindelig ung pige. Der er heller ikke noget hos Tina, der umid-
delbart i form af ydre fremtræden påkalder sig særlig opmærksomhed. Tina er 21 år og virker me-
re voksen, selvstændig og udadvendt end Line umiddelbart gør. Dette er naturligvis på grund af
aldersforskellen, men også at de to piger er ganske forskellige. Tina formulerer sig klart og tyde-
ligt, interviewet er langt og Tina fortæller hele tiden kun afbrudt af nogle få spørgsmål fra inter-
vieweren. Fortællingen indeholder mange og lange narrerende passager og mange reflekterende
passager. Hovedfortællingen udgør næsten halvdelen af interviewet, og i efterspørgefasen er der
lange uddybende svar. Interviewteksten består således af det narrative interviews første og anden
fase, hvorimod den tredje fase med kortere og flere spørgsmål og svar ikke optræder.
Orienteringen består i, at Tina fortæller, hvor hun er født og om sin skolegang frem til og med 10.
149
klasse, og at hun siden 8. klasse har vidst, at hun vil være fotograf. Komplikationen består i
vanskelighederne med at få en uddannelse som fotograf, da der er mangel på praktikpladser.
Udløsningen består i, at hun afslutter hovedfortællingen med at fortælle om, hvordan hun nu vil
komme videre: Måske vil hun ud at rejse sammen med sin kæreste, udvide sin igangværende
FUU og/eller tage et voksenpædagogisk grundkursus. Forløbet i hovedfortællingen går fra en
meget målrettet plan og en meget målrettet Tina, der gerne vil styre og beslutte selv til afslut-
ningsvis at være i en meget åben og usikker situation. Det er skolegang, uddannelse og arbejde,
der danner den overordnede fortællestruktur i Tinas livshistorie, og hun taler i mindre grad om
sin familie - som hun i øvrigt har et nært forhold til - i selve hovedfortællingen. Det gør hun til
gengæld i efterspørgefasen. Fortællingen er kronologisk bygget op og følger begivenhederne i
livsforløbet. Dette betyder bl.a., at alle temaerne i interviewet som sådan indgår i hovedfortæl-
lingen og uddybes i efterspørgefasen 
Arbejde fremfor uddannelse
Tina indleder sin fortælling således:
Tina: "Jeg blev født i X-by, på X-by Hospital, da det eksisterede i '75. Og så gik jeg i børne-
have, jeg kom ind på en folkeskole i midtbyen. I fjerde klasse...ja, det var i slutningen af fjerde
klasse så bestemte mine forældre sig for at flytte til noget, der hedder Y-by. Y-by, det er sådan
en udkant af X-by, samme postnummer og sådan, så det er ikke mere end fem kilometer væk,
men jeg skulle altså skifte skole..." (s.1) 
Tina opholder sig således ikke ved sin tidlige barndom eller den del af barndommen, der er
foregået uden for skolen, men taler sig hurtigt frem til centrale begivenheder i sin skolegang. Det
er først og fremmest et skoleskift i fjerde klasse. Flytningen i sig selv har tilsyneladende ikke
givet anledning til vanskeligheder og problemer, men da den indebærer et skoleskift, er det
alligevel ikke helt uproblematisk:
Tina: "Det gik også helt fint og det var jeg faktisk glad for, der var nogle problemer, fordi jeg
lærte skråskrift på den ene skole og skulle over at lære formskrift og..nogle andre regnemåder
og sådan noget. Det synes jeg var et problem, men altså det gik okay og jeg var gl..faktisk
gladere for at gå på den skole fordi det var ligesom en mindre skole" (s.1)
Brugen af ordet "faktisk" angiver, at hun efter en vis eftertænksomhed og på trods af skiftet i skri-
ve- og regnemåder var glad for det. Hun fortsætter i denne skole til og med 9. klasse og beslutter
sig for at tage 10. klasse, hvilket betød at hun skulle tilbage til sin gamle skole, hvor alle 10.
klasse eleverne samles:
Tina. "Så der kom jeg så ned igen, hvor jeg endte med at gå i klasse med nogen af dem jeg
havde gået i klasse med før, det var synes jeg meget sjovt...altså meget pudsigt. 10. klasse
var...også et rigtigt godt år, og jeg, jeg fik lært meget og jeg, jeg kom ud med meget bedre
karakterer end jeg gjorde fra 9. klasse eksamen. Det var jeg også utrolig glad for, selvom jeg
150
havde taget udvidet i nogen fag, hvor jeg havde grundkursus før. Så det var jeg glad for, det,
det var..et godt år." (s.1)
Tina er altså glad for at have gået i 10. klasse, da hun fik lært meget og udtaler sig om det fornuf-
tige i at have forbedret sine karakterer og sin stolthed over at have deltaget på udvidet niveau. Et
vigtigt tema gennem Tinas fortælling er hendes lyst til og behov for at lære noget og som allerede
optræder i forbindelse med grundskolen. Det er endvidere karakteristisk for Tinas fortælling, at
hun formulerer sig i positive vendinger og foretager positive konklusioner "rigtig glad for", "det
var godt", "det fik jeg meget ud af", hvilket er tæt knyttet til, hvorvidt hun har lært noget.
 
Dette viser sig også i forbindelse med den FUU-uddannelse, Tina er i gang med, og som hun også
fortæller om i hovedfortællingen. En del af uddannelsesforløbet foregår på en daghøjskole på
fotokunstlinjen, hvilket Tina også er meget glad for:
Tina: "og...og det var rigtig godt, altså det var, jeg fik lært noget. Det var sådan noget med
at man kom hjem og var udmattet af at lære noget og...det syntes jeg var fedt, det var sådan
som jeg ville have det og..de arbejdede meget med det der, med det kunstneriske i billederne
og sådan noget, det synes jeg også var sjovt at få prøvet af, og jeg syntes det kørte rigtig godt,
og det ærgrede mig faktisk at vi skulle stoppe til sommerferien." (s.10)
At komme træt hjem er således yderst positivt for Tina. Hvilke sider af fotofaget, hun har lært no-
get om fremgår ikke, men det kunstneriske har hun fået prøvet af, og det andet har hun lært noget
om. Hun fokuserer på det faglige og sit engagement heri. Hun fortæller f.eks. ikke noget om
daghøjskolemiljøet, de andre deltagere o.lign. Centralt for hende er derimod for det første, at hun
lærer noget, og for det andet at hun lærer noget med relevans for fotoarbejdet. 
Tina fortæller, at hun med vilje har lagt daghøjskoleopholdet før et praktikophold, som hun glæ-
der sig meget til for at være så godt rustet som muligt. Selvom Tina har været i folkeskolepraktik
hos en reklamefotograf og derfor mener, hun godt ved lidt om, hvordan det fungerer, bliver hun
meget skuffet:
Tina: "Jeg synes bare han havde et problem med at sætte mig i gang og...jeg prøvede, synes
jeg selv, at tage initiativ til at sige, har du et eller andet jeg kan sætte, at du kan sætte mig til
at lave og sådan noget. Næ, det havde han egentlig ikke, og..det... jeg synes det, jeg blev mere
og mere irriteret over at være derude fordi jeg synes ikke, jeg lavede noget, jeg synes jeg
spildte min tid...og jeg...begyndte at pjække nogle dage sådan fordi jeg vågnede op om
morgenen og tænkte åh nej, jeg gider ikke gå derud og så gå og vente på, hvornår jeg skal
hjem, så jeg kan lave noget derhjemme." (s. 11)
Fotoarbejdet er for Tina ikke blot et lønarbejde eller en uddannelse, det er i høj grad også hendes
hobby, så har hun ikke udrettet noget i løbet af dagen, må hun gøre det efter arbejdstid. Tinas
store forventning og glæde over at skulle lære gennem praksis og gennem (næsten) rigtigt arbejde
(praktik) bliver ikke indfriet. Hun får ikke opfyldt sine behov for engagement og involvering og
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får ikke brugt sig selv og sin energi. Tina oplever, at praktikværten er ligeglad med hende og
hendes arbejde, og for at få det til at glide fortæller hun, at hun selv prøvede at tage sig sammen:
Tina: "Så tog jeg mig så sammen, mig selv sammen, at nu skal jeg altså ud og så skulle jeg
altså bare lære noget, i dag ville jeg være fuldstændig udmattet af at have lært noget, og jeg
kom derud rigtig glad og..nu vil jeg lære noget.."....."men han...var sådan..svarede mig altid
sådan, nå ja, ih jo, ja, men der er ikke rigtig noget, som du kan lave lige nu og sådan, og så
gav han mig en uge fri lige pludselig, fordi han selv skulle have en uge fri." (s.11)
Tinas engagerede lærelyst har således trange kår i denne form for lønarbejde, hvor udbytningen
ikke består i at lave så meget som muligt, men at udholde opbevaringen og ligegyldigheden. Tina
er skuffet og vred over, at hun ikke i stedet for at holde fri var kommet med en af de andre foto-
grafer i den uge. Der er meget, der tyder på, at praktikforløbet ikke har været planlagt og fungeret
som et egentligt lærings- og kvalificeringsforløb, men som en form for opbevaring, hvor hun kan
gå lidt til hånde. Hun giver op og kontakter produktionsskolen, der dog overtaler hende til ikke
at stoppe uden at have fået talt om tingene. Tina overtaler læreren i værkstedet til at tage med
hende, og praktikværten tilbyder Tina en ny chance. Tina er målløs over denne tolkning af
situationen, og derfor vil hun overveje dette. Hun synes, det er lige omvendt, og at hun har givet
praktikstedet mange chancer. Hun ringer derfor efter et par dage for at sige, at hun har besluttet
sig for at holde op. Dette kommer ikke bag på praktikværten, og Tina fortsætter:
Tina: "Så sad jeg ellers bare med et telefonrør og fandt ud af med mig selv, at så blev jeg lige
pludselig rigtig glad for, hvad det egentlig var jeg havde gjort, at jeg havde ringet ind og sagt
stop ved ham, selvom det faktisk var en mulighed uden lige, fordi han havde en, en elev
derinde som faktisk var færdig her i januar måned eller der omkring, og så var der jo faktisk
en åben læreplads derude"...."men når jeg nu ikke havde lyst, og så så tænkte jeg ved mig, når
jeg nu ikke havde lyst, så er der ingen grund til det, altså jeg vil ikke at pine mig selv for det,
fordi ...så ville det jo bare være to-tre år mere jeg skulle være ved ham, ikke, og nej, vi var
kommet skævt ind på hinanden. " (s.12)
Tinas hovedbegrundelse for at stoppe er, at hun ikke synes hun lærer noget, og der er for lidt at
rive i. Hun snakker sig dog også frem til, at det også er et spørgsmål om interaktionen mellem fo-
tografen og Tina, som hun ikke mener, der kan rettes op på:
Tina: "det ville ikke komme til at fungere, fordi når man først er kommet skævt ind på hinan-
den, så kan vi aldrig komme til at fungere optimalt, for mit vedkommende igen..." (s.12)
Tina har oparbejdet så meget modstand mod fotografen, at hun ikke overvejer, at i det øjeblik hun
indgår i et lærings- og kvalificeringsforløb, vil hun kunne stille andre krav og formentlig indgå
på en anden måde i det samlede arbejdsfællesskab. Hun synes på sin vis, det er lidt dumt at lade
en praktikpladsmulighed forsvinde, men hun beslutter sig for ikke at ville være fotograf for en-
hver pris og sætter et modsætningsforhold op mellem lyst og pinsler, så det for hende - og andre
- er soleklart, at lystprincippet vinder. Et modsætningsforhold der paradoksalt nok harmoniserer
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situationen for hende. Der er formentlig al mulig grund til at rette en skarp kritik mod praktik-
stedet, og i modsætning til tidligere tiders unge, vil Tina ikke udholde en dårlig praktikplads for
at få en uddannelse. Indholdsmæssigt giver arbejdet i dette reklamebureau heller ikke Tina mu-
lighed for emotionelt at besætte arbejdet som hun gør, når hun ellers fotograferer, hvilket gør hen-
des beslutning helt klar. 
Uddannelse er for Tina et middel til arbejdet som fotograf, hvilket er både lyst- og behovsorien-
teret, og bl.a. derfor kan hun ikke håndtere den ulyst praktikstedet fremkalder på anden vis end
at forlade stedet. Uddannelse som sådan fremkalder mere dobbelte følelser hos hende, og hun har
da også fra starten fravalgt de mere bogligt orienterede ungdomsuddannelser:
Tina: "Jeg har aldrig været tilhænger sådan af, jamen jeg vil på gymnasiet eller jeg vil på
handelsskolen, og sådan var det med de andre fra min klasse, de skulle enten handelsskole
eller gymnasiet, og så var der så nogle enkelte, de tog HF. Men det var, der var faktisk kun
de tre valgmuligheder, og jeg synes jeg var en ener ved at have valgt teknisk skole, og så synes
jeg faktisk også, det var temmelig irriterende, at jeg ikke kom ind, men jeg besluttede mig så
for at tage HF, tage nogle enkelte fag på HF." (s.2)
Tina afspejler den generelle uddannelsesmæssige fordeling og orientering mod først og fremmest
de gymnasiale uddannelser og den tilsvarende mindre interesse for de erhvervsfaglige
uddannelser. Skolens sorteringsfunktion fremstår for Tina som et resultat af hendes egne valg,
da hun "vælger" en erhvervsuddannelse. Hermed har hun også valgt arbejdet frem for uddannelse,
og da hun er meget sikker i sit valg af uddannelse og arbejde, er der for hende ingen grund til
hverken at udskyde valget med en gymnasial uddannelse eller af andre grunde opholde sig læn-
gere i uddannelsessystemet end højest nødvendigt. Uddannelse er for Tina ikke et mål i sig selv,
men et middel til at komme til sagen nemlig fotoarbejdet. Når hun nu havde besluttet sig for at
være en ener, var det ærgerligt ikke at komme ind, og hun må starte på HF, hvilket hun faktisk
ikke har lyst til, da hun vil i lære som fotograf. 
Kendetegnende for Tinas fortælling er, at hun gør sig til biografi- og begivenhedsbærer (Schütze,
1984), hvor hændelserne er resultater af hendes egne beslutninger og valg. Det er således ikke
omgivelserne og begivenhederne, der handler med hende, det er ganske omvendt. Sprogligt un-
derstøtter hun dette ved ofte at anvende verberne "vælge" og "beslutte" med sig selv som det
handlende subjekt.
Et tilbagevendende tema i Tinas hovedfortælling er HF-fagene, som hun mener hun bør tage nog-
le af og som fungerer som de eneste alternativ til fotografuddannelsen, men som hun ikke kan
gennemføre med samme beslutsomhed som andre ting, hun sætter i gang. Første gang er som
nævnt, da hun ikke kan komme ind på teknisk skole og i stedet vælger at gå på HF. Her kommer
et afbud hende til hjælp, og hun gennemfører i stedet første skoleperiode. Da hun ikke bliver
optaget på skolepraktikken og derfor må holde op på teknisk skole, vender hun ikke tilbage til
HF'en men tager i Kibbutz. Da hun har været der et stykke tid tager urolighederne til, Tina får
brev fra sin mor og hun rejser hjem før tiden og overvejer, hvordan hun nu kommer videre:
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Tina: "...og så vidste jeg sådan set ikke, hvad jeg skulle, fordi nu havde jeg prøvet det og... jeg
skulle jo også videre med det her fotograf-halløjsa, men jeg synes ikke rigtig jeg havde nogle
muligheder. Jeg begyndte så at undersøge sådan med HF'en igen....jeg havde læst et eller
andet sted eller jeg har læst et sted, at det trækker op med HF'en, og det ved jeg stadigvæk den
dag i dag, at det gør, ikke." (s.6).
Tina ved godt, at det vil være udmærket med en HF, da det vil forbedre hendes muligheder for
at finde en praktikplads og hermed komme i gang med fotografuddannelsen, og hun beslutter sig
for at starte. Det lokale HF-kursus udbyder ingen mediefag, og da Tina derfor under alle omstæn-
digheder skal flytte, beslutter hun hastigt at flytte til hovedstaden ud fra begrundelsen om, at i
hovedstaden er der "mange flere muligheder". Faderen kautionerer for et banklån til indskuddet
i et værelse i en ungdomsbolig i en af forstæderne og Tina flytter ind:
Tina: "Og så stod jeg jo sådan der i x-by uden præcis at vide, hvor x-by lå i forhold til Køben-
havn for det havde jeg sådan, det vidste jeg egentlig ikke, men jeg stod i hvert fald der uden
at kende nogen..." (s.7) 
Her kontakter Tina forskellige HF-kurser, som alle er startet, hvilket kan undre, da Tina på mange
måder har check på tingene, men måske det er hendes grundlæggende ulyst til HF-studiet, der her
sætter sig igennem. Hun får ikke begyndt på studiet, og er nu reelt arbejdsløs.
Da hun får planlagt sin FUU begynder hun imidlertid på HF-enkeltfag i dansk. Tinas i øvrigt me-
get skarpe hukommelse og sans for tid og sted svigter hende dog her, men til allersidst i efterspør-
gefasen, i forbindelse med at hun fortæller om den regel i produktionsskolelovgivningen, der
udelukker gymnasieelever, siger hun:
Tina: "Det er jo ærgerligt....det er virkelig ærgerligt. Jeg har da også oplevet, at der nogen
oppe på værkstedet som har måttet stoppe, fordi at så blev den regel lavet om, ikke, og så kan
de ikke udnytte det længere, vel, til at komme videre med hvad det så end er, de gerne vil. Jeg
glemte faktisk at fortælle i min FU, at jeg faktisk var gået i gang med HF igen" (s.35)
Produktionsskolen er stedet, hvor nogen kan komme videre. Selv opfatter hun, at HF-fagene er
måden, hvorpå hun kommer videre. Det bliver imidlertid for vanskeligt for hende at få timerne
passet ind, mens hun går på daghøjskolen, og hun holder op. Hun afslutter hele interviewet
således:
Tina: "så kunne jeg jo ikke lige smutte om formiddagen, og det havde jeg ikke tænkt over da
jeg meldte mig til, vel, og så besluttede jeg mig for at stoppe. Og så besluttede jeg mig for,
jamen så kan jeg tage dansk et-årig, okay det bliver en masse knokkel....men jeg kom aldrig
i gang.. det fadede bare ud, jeg fik aldrig taget mig sammen sådan, og jeg blev ved med at
udskyde det lidt... så jeg har faktisk...jeg har gået på HF nu, men jeg har faktisk, jeg har aldrig
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fået lavet det færdigt...ja ,ja ...men det er vel alt det jeg går tilbage til, hvis det skal være sådan
en skolegang..så er det jo HF-en" - samtidig med hun gaber! (s.35) 
Tina har ganske vist på dette tidspunkt talt uafbrudt i næsten to timer, så en vis form for træthed
er jo ganske naturlig, men hendes gaben afspejler også den træthed, tanken om mere skolegang
og HF'en fremkalder hos hende. 
HF-kurset kommer således til at stå i et modsætningsforhold til først fotografuddannelsen og der-
næst FUU-en samtidig med, at hun fastholder det som det eneste alternativ. Det fungerer dog ikke
som et reelt alternativ, da hun på forskellig vis forsøger at undgå det. Hun vil det f.eks. ikke så
meget, at hun sætter sig ind i optagelsesreglerne, så hun kunne være startet, da hun flyttede til
København. Hun vil det heller ikke så meget, at hun forsøger at få det passet ind i FUUen.
Alligevel fastholder hun en klar uddannelses- og arbejdsorientering. Da intervieweren på et
tidspunkt spørger Tina, om hun gerne selv vil have børn, svarer hun:
I: "Vil du gerne selv have børn?"
Tina: "Det vil jeg gerne. Når jeg har råd. Og når jeg har råd..når jeg siger, når jeg har råd,
så mener jeg sådan at..jeg har ikke råd til det før at jeg har en uddannelse og altså man skal
have nogle penge for at have børn ..for ellers ...børn det er dyrt. Og for at få nogle penge er
du nødt til at have en uddannelse..og så... er der ikke andet at gøre end at vente. Jeg har
masser af tid at tage af." (s.27)
Tinas uddannelses- og arbejdsorientering er således meget klar, og hun synes, hun har set for
mange, der har fået børn på bistandshjælp, der tror at de sagtens kan tage deres uddannelse færdig
med små børn, og som ikke kommer videre end til bistandssystemet,
Tina: "Altså jeg vil være færdig, slut, fast arbejde, børn. Og så kan vi køre derudaf, alt andet,
det jeg har set for mange tilfælde på at det ikke holder, til at de bare er blevet i bistandssyste-
met og det gider jeg ikke selv". (s.27)
Set fra et voksent perspektiv er det jo et ganske fornuftigt standpunkt. Hun argumenterer ikke ud
fra, at hun gerne vil have en uddannelse, men at uddannelse er vejen til penge. Hun vil ikke blive
hængende i bistandssystemet, hvilket uddannelse også er et middel til. Tina afspejler den struk-
turelle dobbeltposition unge kvinder befinder sig i (Drotner, 1993). Via uddannelse skal og vil
hun udvikle den individualitet og selvstændighed, der skal til for at klare sig selv og evt. være for-
søger, samtidig med hun skal udvikle nærhed og omsorg, hvilket hun allerede har gjort. Uden tø-
ven passer hun og kæresten f.eks. hans tre mindre brødre på hhv. to, tre og fem år en weekend ind
imellem for at aflaste moderen. Uddannelse bliver på mange måder og af mange forskellige år-
sager vigtigt for Tina. Uddannelse er vejen til det arbejde som fotograf, hun gerne vil have og
drømmer om. Uddannelse er vejen til at blive voksen lønarbejder og at få børn. Problemet for
Tina er dog, at uddannelse skal være og give hende samme tilfredshed som (foto)arbejdet. Prak
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tikopholdet hos reklamefotografen gør det klart for Tina, at uddannelse ikke er det samme som
arbejde, hvorfor hun får vanskeligheder med at gennemføre det. På dette tidspunkt i Tinas liv -
og i fortællingen - fraspaltes hendes uddannelsesorientering fra hendes arbejdsorientering. 
Arbejde: Lidenskab eller lønarbejde
I Tinas bevidste univers opstår ideen om at blive fotograf i 8. klasse:
"Jeg ville, jeg, siden 8. klasse, jeg tror det er 8. klasse man kan begynde i ungdomsskolen, og
det blev jeg rigtig glad for, det var lige sagen, og der besluttede jeg mig for, at der ville jeg
være fotograf, altså, det var så, altså jeg vidste ikke helt præcist hvad det indebar, at, at det
skulle være sådan en hård kamp at blive fotograf, det vidste jeg ikke." (s.1)
 
Tina tematiserer allerede i begyndelsen af hovedfortællingen dobbeltheden mellem at ville foto-
faget virkelig meget, samtidig med at det er yderst vanskeligt at blive det. Omverdenens bekym-
ringer og gode råd lytter hun ikke til, da hun selv synes, hun er mægtig god og derfor nok skal
være en af få heldige, der får en praktikplads. Efter et praktikophold hos en reklamefotograf i 9.
klasse får hun et mere realistisk forhold til sine egne kvalifikationer, og bliver styrket i troen på
at ville være fotograf. Hun søger derfor ind på teknisk skole, bliver ikke optaget men kommer
som nævnt med på et afbud, hvilket hun naturligvis er glad for:
Tina: "Så det var jo simpelthen lykken for mig, så det gjorde jeg jo, og det varede så et halvt
år, og det fik jeg også meget ud af, jeg fik indsigt i alle de grafiske fag, hvor det stadigvæk var
fotograffaget, der lokkede, altså det var virkelig det, jeg ville." (s.2) 
Den første skoleperiode på teknisk skole styrker hende også i troen på og opfattelsen af, at det er
fotograf hun skal være. Tina leder imens forgæves efter en læreplads og søger optagelse på tek-
nisk skoles skolepraktikordning, hvor hun ikke bliver optaget og beslutter sig for at tage i kibbutz
i Israel. Hun må dog vente til hun fylder 18 år og arbejder i mellemtiden i en kiosk, hvilket hun
var ganske godt tilfreds med:
Tina: "Jeg havde det sådan set meget godt med at gå hjemme i dagtimerne og finde ud af
sådan med mig selv, hvad jeg egentlig skulle, fordi det var så håbløst med Tek 2.. og min mor
hun gik også og pressede lidt på, jamen så prøv dog at finde et andet emne, et andet fag, og
men jeg synes neej, altså, jeg syntes ikke rigtig, der var noget der lokkede." (s.3) 
Udover at tjene penge bruger Tina altså tiden til at reflektere over sig selv og sin fremtid. Hun be-
gynder at overveje social- og sundhedsområdet, hvilket hun selv mener skyldes, at hun som barn
har været med sin mor, der er socialpædagog på arbejde, og det synes hun "var vildt sjovt." Det
synes hun ikke længere. Et arbejde skal "lokke" Tina. Det var fotograffaget der lokkede, hvor-
imod social- og sundhedsområdet ikke var noget, der lokkede. Dvs. arbejdet skal friste og nær-
mest forføre hende på samme måde som fotoarbejdet har gjort det, så hun kan hengive sig
fuldstændigt og lidenskabeligt til det. Samme form for terminologi anvender hun også senere i
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interviewet, hvor intervieweren indleder efterspørgefasen med at få hende til at uddybe interessen
for fotoarbejdet.
I: "Kunne du prøve at fortælle lidt mere om da du går til foto i ottende klasse, hvad skete der?"
Tina: "Altså...det var faktisk vores dansklærer og vores klasselærer, vi havde til fotoundervis-
ning dernede, og han startede kurset op på sådan en, en måde som gjorde, at jeg bare blev
tiltrukket med det samme. Jeg kan ikke rigtigt forklare, hvad det var han gjorde, han gjorde
bare noget, som så, det her, det skal jeg bare fortsætte med...." (s.14) 
Her fortæller hun om fotoarbejdets tiltrækningskraft, som hun dog ikke kan forklare, men som
en forelskelse kom det som lyn fra en klar himmel. I begyndelsen måtte de kun fotografere døde
ting i ungdomsskolen, hvilket Tina synes var kedeligt, da de var kommet for at fotografere hin-
anden. Det får Tina da også hurtigt nok af, og hun fortæller videre:
 
Tina: "Jeg begyndte så at interessere mig mere og mere for hvordan..lyset var på billederne
og..i det hele taget selve motivet, det var, de andre de fortsatte mere den der pjattede stil, hvis
man kan sige det sådan, vi tager billeder af hinanden hvor vi rækker tunge og sådan noget
ikke. Hvor jeg ligesom fik blod på tanden ved at..prøve at lave nogle flotte billeder." (s.15) 
Nu er det ikke leg for Tina længere, det er blevet alvor, og hun begynder at interessere sig for bå-
de selve motivet, og hvordan det æstetisk tager sig ud. Hun får lavet noget, som hun virkelig sy-
nes er flot, og får endnu mere lyst til fotoarbejdet. Tina fortsætter:
Tina: "Det fortsatte så, og han lærte mig faktisk hvad han kunne lære mig og så...så sad jeg
egentlig fast...men jeg fortsatte faktisk på ungdomsskolen, i tiende klasse også, selv om jeg ikke
gik på den skole, så fortsatte jeg, fordi jeg ville mere, mere, mere, mere." (s.15)
Tina bliver således ved med at gå til foto selvom hun ikke kan lære så meget mere, og begynder
i stedet at undervise de nye fotoelever, hvilket hun er "rimeligt glad for". Det bedste er trods alt
selv at stå bag kameraet. Hun sidder nu fast i dobbelt forstand. Læreren kan ikke lære hende mere,
så hun synes ikke hun kan komme videre i sin lære- og udviklingsproces, og hun har på dette
tidspunkt hengivet sig så meget til fotoarbejdet, at hun er låst fast.
På den ene side skal arbejdet tage og betage hende, og på den anden side ønsker hun at gøre det
til resultatet af egne velovervejede beslutninger. Arbejde er således for Tina meget nærværende
både konkret sanseligt og som horisont for hendes liv. Hun har megen indsigt i både sin mors og
fars arbejde, og forældrenes arbejdserfaringer får betydning for hendes eget valg. Som nævnt var
hun ofte med moderen på arbejde, da hun var barn. Moderen arbejder som socialpædagog på en
døgninstitution.
Tina: "Da jeg så selv blev ældre og skulle begynde at tænke over at gå den vej, synes jeg ikke
rigtigt det lokkede, sådan...jeg ville ikke have et arbejde, hvor jeg skulle risikere og arbejde
juleaften og nytårsaften og sådan nogle ting, og det kommer så nok også af, at det har min
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mor gjort, hver 4. juleaften eller sådan noget i den stil, så har hun været på arbejde og det,
har gjort et eller andet indtryk på mig, sådan at det skulle jeg i hvert fald ikke, vel, for jeg har
jo savnet hende der. Så det hoppede jeg sådan fra igen, og jeg, tænkte egentlig aldrig over at
der eventuelt var et arbejde indenfor social- og sundhedsbranchen, der som, hvor man ikke
skulle arbejde jul og nytår og andre helligdage. Men det blev altså bare afblæst..." (s.3)
Moderens fravær juleaften, hver 4. år har således gjort stort indtryk på Tina. Så stort at hun end
ikke overvejer muligheder indenfor området, der ikke omfatter aftenarbejde. Tina griber således
også tilbage til fortiden og i sin livshistorie i forbindelse med sit valg af uddannelse og arbejde,
men i modsætning til mange af de andre interviewede unge i produktionsskolen griber Tina
tilbage i negativ forstand og henter argumenter imod et bestemt arbejdsområde. Hun argumenterer
heller ikke imod arbejdets karakter og indhold som sådan men mod arbejdstiderne. Tina griber
også tilbage til faderens arbejde i et brolæggerfirma, som hun også med stor glæde og fornøjelse
har deltaget i som barn, men da faderen har fået dårlig ryg, er det heller ikke noget Tina har lyst
til:
Tina: "....og så kunne jeg komme med ud og slæbe sten og sådan noget, og det syntes jeg også
var fedt, altså i weekenden at komme med ud og slæbe en masse sten og få knoklet og få tjent
nogle penge.... Men jeg har ikke syntes at, at håndværkerfaget har været noget jeg ville gå ind
i heller, fordi det ødelægger ens ryg og alt muligt, har jeg, min far har også gigt i rygraden,
så det kommer jo også derfra at jeg tænker på den måde, ikke." (s.4)
På samme måde som med moderens arbejde er det igen ikke arbejdets indhold, hun argumenterer
imod, men i dette tilfælde de arbejdsskader man kan få. I modsætning til nogle af de andre
interviewede unge i produktionsskolen formulerer Tina dette som bevidste overvejelser og re-
fleksioner, og hun er derfor også i stand til at udtrykke dem. Ligesom med moderens arbejde
"glemmer" hun, at håndværksarbejde er mange ting, og at arbejdsmiljøet trods alt forbedres.
Tina har skarp sans for tid og sted, og det er vigtigt for hende i interviewet at fastholde og følge
den kronologiske rækkefølge i sit liv. Så efter at hun har gået hjemme og tænkt over livet og sig
selv, mens hun arbejder i kiosken om eftermiddagen, genoptager hun tråden med kibbutzen. Hun
fortæller, at hun bliver 18 år og pludselig kommer i tanke om kibbutzen, og hun tager af sted
hurtigst muligt. Hun skulle have rejst med en pige, hun mødte på teknisk skole, men som melder
fra i sidste øjeblik. Dette får dog ikke Tina til at ombestemme sig, og hun tager alene afsted efter
at have fået formidlet en kontakt til en anden pige fra et andet sted i landet, der heller ikke havde
nogen at følges med. Moderen, der slet ikke har nået at vænne sig til tanken har naturligvis
betænkeligheder og taler med Tina om, hvorvidt hun nu er sikker på, at hun vil det på grund af
urolighederne. Det er Tina helt sikker på:
Tina: "Det havde jeg besluttet mig for, at sådan skulle det bare være. Så det gjorde jeg." (s.4)
Med vanlig beslutsomhed og handlekraft tager Tina af sted, hvilket også bliver anledning til at
droppe en kæreste som hun havde kendt i kort stykke tid, og som hun alligevel ikke synes er no
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get. Kibbutzopholdet bliver en stor og god oplevelse for Tina, selvom hun bagefter ikke helt kan
fatte, at hun har knoklet i et væk til en ussel løn uden at tænke videre over det, da hun har andre
forestillinger om et arbejde:
Tina: "..det var da mærkeligt at jeg kunne affinde mig med det, fordi jeg havde altid tænkt over
at jeg selv, når jeg selv skulle have et arbejde, så skulle det være sådan noget otte til fire, fri
lørdag og søndag. Sådan skulle det være. Og så kunne jeg komme derned og affinde mig med
at knokle, for 18 kroner om dagen, og så simpelthen knokle fra seks morgen til jeg ved ikke
hvad, men det kunne jeg sagtens, der var ingen problemer dernede. Det var også fordi man
havde, man har jo et fællesskab, når man , når man er i kibbutz og man er en masse unge
mennesker fra hele verden...så og..det var det..altså jeg vil næsten sige det var, det var de to
en halv måned, det var de bedste i mit liv fordi jeg havde, jeg, der skete så mange ting omkring
mig..." (s.5)
Tina fremhæver det gode fællesskab, de mange nye mennesker og alt det fremmedartede, hun stif-
ter bekendtskab med i kibbutzen. Det er så nyt og spændende, at Tina ikke lægger videre mærke
til de tiltagende uroligheder. At hun gør denne oplevelse til den bedste i sit liv viser, hvilken
betydning sammenholdet blandt en gruppe af unge og sociale og kollektive læreprocesser kan
have, og som hun ikke har været en del af siden. De forestillinger om og erfaringer med arbejde
Tina her giver udtryk finder hun ikke nødvendigvis i fotoarbejdet. Det er mange fotografer, der
ikke har fast arbejdstid og fri hver lørdag og søndag, og en stor del af arbejdet udføres alene. Og
i øvrigt fortæller hun senere, at hun drømmer hun om et selvstændigt arbejde, hvor hun selv kan
bestemme og tilrettelægge arbejdet og netop ikke har faste arbejdstider. 
Efter kibbutzopholdet flytter Tina som nævnt til hovedstaden, og da hun ikke begynder på HF-
kurset, er hun reelt arbejdsløs og går rundt derhjemme, indtil en af de andre unge i ungdomsboli-
gen opfordrer hende til at gå på produktionsskole:
Tina: "...han slæbte mig så med herud efter jeg havde gået derhjemme i 14 dage og virkelig
været total hyperaktiv med at gøre rent og der var ikke en plet nogen steder og, jeg gik, jeg
var derhjemme og til sidst blev jeg mere og mere skør i hovedet, fordi jeg skulle lave noget,
altså der skulle ske noget nu og her..." (s.7)
Arbejdsløshed og lediggang er ikke noget for Tina, og hun bliver glad for produktionsskolens vi-
deoværksted. Efter et år på produktionsskolen bliver Tina træt af ikke at have ret mange penge,
og hun vil også gerne spare lidt op, til hun skal i gang med selve fotouddannelsen og være på SU.
Hun fortæller derfor, at hun herefter får arbejde på en elektronikfabrik:
Tina: "Jeg gik der på videoværkstedet, nu skal jeg tænke mig om.. der er jeg gået et år, indtil
sommeren '94..ja og lidt til, for jeg gik også efter sommerferien, og så bestemte jeg mig for..
at nu ville jeg ud at tjene nogle penge for nu var jeg egentlig ved at være rimelig træt af ikke
at have nogen penge, så jeg bestemte mig for at nu ville jeg ud at tjene nogle penge, så jeg
kunne spare nogle penge op, sådan til, når jeg skulle på SU. For jeg vidste hele tiden, jeg
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skulle på SU på et eller andet tidspunkt, når jeg skulle i gang med selve uddannelsen og blive
fotograf." (s.8)
Det sidste siger hun med et selvironisk smil. Erindringen som hun genkalder den på fortælletids-
punktet har fået et andet perspektiv, da hun ikke længere anser fotouddannelsen for værende sær-
lig realistisk. Arbejdet på fabrikken er absolut ikke er noget for hende, og hun fortæller udførligt,
hvordan hun efter nogle måneder bliver ustabil:
Tina: "at sidde på en pind og...og lave det samme hver dag, okay sådan var det ikke præcist,
fordi vi skiftede rundt vi lavede forskellige ting....forskellige ting i løbet af dagen, men ...det
var slet ikke mig, jeg kunne ikke rigtig affinde mig med det, så det..det endte med jeg blev væk
derfra og fik sygedagpenge i en måned eller sådan noget...." (s.8)
Til sidst beder hun om at blive fyret og er igen arbejdsløs. Efter en uge derhjemme har Tina igen
fået nok af det, og hun starter atter på produktionsskolen. Et (midlertidigt) alternativ til fotograf-
uddannelsen er Den frie Ungdomsuddannelse. Igen gør hun det nødvendige til en positiv beslut-
ning truffet af hende selv:
Tina: "Jeg begyndte så at planlægge den og finde ud af, hvad jeg ville have proppet ind i den,
for jeg havde bestemt mig for at jeg ville tage den, ikke, for det var jo en glimrende mulighed
for at få bygget en masse foto op..og have papir på det." (s.9)
Tina gør dette valg "rimeligt identitetssikrende" gennem dels den faglige interesse, hun har selv
besluttet det, og hun får - fornuftigt - dokumentation for sine kvalifikationer. Hun får planlagt et
FUU-forløb, hvor hun starter med at skulle lave en rekvireret billedserie og en videofilm om et
emne. Hun fortæller engageret om dette og den sygdom, hun skal udarbejde oplysningsmateriale
om. Opgaven kommer som en appelsin i hendes turban, da hun havde svært ved selv at vælge et
emne:
Tina: "...jeg havde lidt svært ved at finde ud af, hvad jeg skulle vælge fordi jeg gad ikke, jeg
gad ikke at tage de der folkeskoleemner, de der...det er jo typiske folkeskoleemner, aids, og
narkotika og vold og sådan nogle ting, ikke. Det ville jeg ikke, det skulle være et eller andet
specielt..." (s.10) 
Tina laver en film og en billedserie om den yderst sjældne sygdom og hermed er første del af hen-
des FUU slut, og hun skal videre til daghøjskolen.
I denne periode af sit liv gør Tina erfaringer med forskellige former for arbejde. Arbejdet i kio-
sken er hun meget glad for, da hun her lærer mange mennesker at kende, og hun får et tæt forhold
til sine morforældre, der bor lige i nærheden. Arbejdet i kibbutzen er både lønarbejde i ekstrem
form (lang arbejdsdag og ringe løn) og det er samfundsmæssigt arbejde i den forstand, at det har
formål der rækker udover lønarbejdets interesser, og arbejdet er kollektivt organiseret.
Fællesskabet, ungdomslivet og de mange nye oplevelser og erfaringer overskygger og dominerer
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her lønarbejdserfaringerne. Arbejdsløshed - og for den sags skyld lediggang - er slet ikke noget
for Tina. Arbejdsløsheden bliver fyldt ud med husmorarbejde, hvilket hun også hurtigt får nok
af. Produktionsskolen opfatter hun ikke i første omgang som havende noget med uddannelse at
gøre, men et sted hvor arbejde og interesser for Tina går op i en højere enhed. Lønnen - dvs. elev-
ydelsen - svarer ikke til det arbejde, eleverne reelt udfører (sammenlignet med almindeligt løn-
arbejde), og hun forholder sig heller ikke til det som et arbejde. På videoværkstedet fokuserer hun
udelukkende på det faglige indhold og dets betydning i forhold til hendes subjektive behov og
interesser, hvorimod hun senere via vareproduktionen (oplysningsmaterialet) forbinder sig med
samfundet. På et tidspunkt beslutter hun sig for at finde sig et almindeligt lønarbejde med det ene
formål at tjene penge. Et formål der ikke kan fastholde Tina ret længe på det ordinære ufaglærte
arbejdsmarked (og sikkert heller ikke andre steder), heller ikke selvom hun vil spare op til
fotografuddannelsen. Søde kollegaer og fabrikkens forsøg på at skabe afveksling i samle-
båndsarbejdet ændrer heller ikke på, at hun "ikke kunne holde det ud længere", og hun bliver igen
arbejdsløs. Hendes næste ophold på produktionsskolen indgår i et uddannelsesforløb - FUU'en.
Selvom hun nu er i gang med et egentligt uddannelsesforløb forbinder hun sig her med det
samfundsmæssige arbejde både gennem vareproduktionen og gennem opgavens samfunds-
mæssige formål og indhold, og hun fortæller meget og engageret om emnet og (for en gangs
skyld) ikke om den fotofaglige relevans.
Arbejde for Tina er tæt knyttet til selve fotoarbejdet og den materiale- og naturbearbejdning, der
ligger i arbejdsprocessen, ligesom hun er meget optaget af arbejdets æstetiske og sanselige udfol-
delsesmuligheder. Hun er i mindre grad i stand til at forbinde sig med samfundet og herunder løn-
arbejdet. På nær i kibbutzen er arbejde for hende ikke interaktioner og relationer, da hun helst vil
arbejde alene, og det emotionelle indhold ligger i hendes engagement og i det at lære noget.
Hendes arbejdssubjektivitet er tæt knyttet til det at knokle og blive træt, som hun ind imellem har
været det i forbindelse med fotoarbejdet, og som hun gjorde det i kibbutzen, og når hun samlede
sten sammen med sin far. Når fotoarbejdet ikke er forbundet med knokleri, læring og træthed in-
teresserer det hende mindre, og hun har vanskeligheder med at fastholde det. 
Tina fortæller, at forældrene støtter Tina i ønsket om at blive fotograf, hvor moderen dog opfor-
drer hende til at tænke i alternativer i tilfælde af, at hun beslutter sig for at droppe det. Det synes
Tina lyder meget fornuftigt, og hun bladrer da også ind i mellem i bogen Hvad kan jeg blive. Det
giver naturligvis ikke nogen resultater, hvilket ærgrer Tina lidt:
Tina: "hvorfor kan jeg ikke bare finde på noget andet altså også ..komme lidt væk fra det der
fotografemne?" (s.30)
Hun opfatter således også selv, at hun er låst lidt fast. Den selvsamme hengivelse som giver hende
sikkerhed og entusiasme i forhold til fotoarbejdet blokerer for, at hun kan forestille sig noget an-
det. Kombinationen af at hun er besat af og har besat fotoarbejdet så meget, at hun ikke kan op-
give det og de objektivt begrænsede muligheder får hermed afgørende betydning for Tinas
fremtid. 
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Intervieweren spørger i slutningen af efterspørgefasen, hvordan Tina tror hendes arbejdsmæssige
hverdag ser ud nogle få år ud i fremtiden, hvilket får Tina til at tænde en smøg (den eneste),
samtidig med hun siger:
Tina: "Jeg ser faktisk noget foran mig som noget selvstændigt på en eller anden måde. Ikke
dermed at sige at jeg har en eller anden selvstændig karriere med at for eksempel indenfor
reklamefotografen, og jeg har mit eget studie og jeg styrer det hele selv, men et eller andet
hvor jeg selv kan bestemme..hvad jeg vil lave den dag. Hvor jeg ikke er afhængig af at een
kommer og siger til mig, i dag skal du ditten, datten og ditten og datten og simpelthen lagt et
skema op til mig, og så skal jeg bare følge det for punkt og prikke. Jeg kan bedst li' noget, hvor
jeg sådan selv kan bestemme nå men i dag bliver jeg nok nødt til at smutte lidt tidligere fordi
at, at jeg skal lige ditten og datten og så smutter jeg tidligere og kommer måske tilbage lidt
senere og ordner noget andet eller sådan. Sådan ser jeg det, altså ..at jeg sådan har
noget..hvor jeg selv kan bestemme også, ikke. Jeg har ikke rigtig noget, jeg ved ikke præcist..."
(s.28)
Dybest set drømmer Tina om at bliver selvstændig reklamefotograf (at få uddannelse og arbejde
så hun kan fotografere og få børn). Lysten til at fotografere er imidlertid blevet koblet fra uddan-
nelse og lønarbejde, og derfor foretager hun et kompromis i sin fremtidsforestilling: bare et eller
andet hvor hun selv kan organisere sin arbejdstid (så det kan passes ind i et familieliv). Tina ender
på denne måde med at have meget usikre og diffuse fremtidsforestillinger. 
Individualitet og refleksivitet
De forskellige indholdsmæssige sider af fotoarbejdet betyder noget forskelligt på forskellige tids-
punkter i Tinas liv og hermed også i fortællingen, og fotoarbejdet bliver for hende et redskab til
at få et forhold til virkeligheden. Den kunstneriske og æstetiske side er dog nogenlunde gennem-
gående og konstant. I forbindelse med sygdomsvideoen får det en udadgående kraft i form af, at
det har konkret brugsværdi for andre, og hun forbinder sig herigennem med samfundet.
Fotografiet har også en indadgående kraft i form af at blive et redskab for hende til refleksivitet.
Det næste hun skal i gang med på produktionsskolen er nemlig et selvportræt, hvilket bestemt
ikke er et forsøg på gennem arbejdet at forbinde sig med samfundet - men at forbinde sig med sig
selv. 
Tina kan som nævnt godt lide at arbejde med det kunstneriske i billederne. Film og billeder er alt-
så ikke kun teknik, udtryk og kommunikation, det er også kunst og æstetik. At den næste billed-
og videoserie hun skal lave er en serie selvportrætter, begrunder hun således:
Tina: "Og jeg fik blod på tanden med det, fordi jeg synes det var sjovt at prøve at selv og.. fin-
de ud af mig selv foran kameraet, og det er også mærkeligt, fordi jeg hader at være foran
kameraet, både video og almindeligt kamera." (s.29)
Hun vil altså gerne finde ud af noget mere om sig selv, og hvordan hun ser ud foran kameraet, og
behovet herfor er så stort at hun overvinder sin ellers store modvilje mod at blive fotograferet:
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Tina: "Jeg hader det, men når jeg selv, når det er mig selv der styrer det på en eller anden
måde, så, så er det meget sjovt alligevel. Men jeg ved ikke præcist hvorfor, hvad det skulle
være, det skulle nok være et eller andet, der beskriver mig som person, hvordan jeg er, hvad
jeg laver i hverdagen, og hvad jeg godt kan lide at lave sådan, jeg kan ikke, jeg ved det ikke,
bare noget som beskriver noget om mig." (s.29) 
Tina er således ikke kun sprogligt og verbalt reflekterende og refleksiv, hun vil også gerne forsø-
ge at udtrykke sig om sig selv på andre måder. Hun er i stand til at "portrættere" sig selv både i
den livshistoriske fortælling og sandsynligvis også i fotografiet, og hun forsøger så at sige at gøre
arbejdet til et portræt af sig selv: at knokle, at være til stede, at vise verden og sig selv gennem
billeder (Larsen & Larsen, 1997).
Ønsket om selvportrættet er dog dobbelt, på den ene side vil hun gerne vise verden og sig selv,
hvem hun er, og på den anden side udtrykker det ønsket om at finde ud af, hvem hun er og er et
udtryk for hendes usikkerhed. Hun forsøger således at tematisere sine egne følelser og diskutere
livets mening med sig selv (Ziehe, 1998). På samme måde som hun lever i modsætningen mellem
lyst og pligt i forhold til uddannelse og lønarbejde, lever hun i modsætningen mellem hengivelse
og kontrol. Hun vil gerne selv træffe beslutningerne og vælge samtidig med, hun har sat sig selv
udenfor indflydelse. Hun vil gerne hengive sig til kameraet og portrættet, og på den anden side
vil hun ikke afgive kontrol, og derfor er det noget andet, når hun selv styrer det. Hun forsøger i
forlængelse af det moderne samfunds krav og muligheder at skabe sig selv og sin egen identitet
og individualitet. Det bliver dog vanskeligere og vanskeligere for hende, da hun med
selvportrættet lukker sig mere og mere om sig selv, og hun vil mere og mere kun det, hun har lyst
til. Fotoarbejdet er nu helt og aldeles koblet fra samfundet og lønarbejdet. Med mindre at selv-
portrættet rent faktisk gør hende klogere på sig selv på en sådan måde, at hun igen kan forbinde
sig med omverdenen herunder med uddannelse og arbejde. Dette kræver en dygtig FUU-vejleder,
og måske er det her, FUU-uddannelsen viser sig fra sin bagside, da det langt fra er sikkert, at det
bedste for Tina på dette tidspunkt er at gøre, hvad hun har lyst til. Eller sagt anderledes: i stedet
for at være en alternativ vej til arbejdsmarkedet, kommer FUUen til at virke modsat for Tina. 
Relationer og autonomi
Tina er som nævnt ganske usikker på sin nærmeste fremtid, hvor hun dog håber at finde en prak-
tikplads. Det vil hun hellere end at være på produktionsskolen. Alternativt overvejer hun at
udvide sin FUU, således at hun kan komme ud at rejse sammen med kæresten. Det eneste der er
helt sikkert, det er at hun ikke kan rejse nogen steder uden sin kæreste Kasper:
Tina: "...vi sidder virkelig fast sammen nu, det er et fast forhold, så jeg kan ikke bare rejse
uden ham, det kan jeg ikke, overhovedet ikke. Så vi ville, så tænkte jeg på at tage ud at rejse
måske...sådan 3-4 måneder eller sådan noget og komme tilbage og, og tage et pædagogikum,
så jeg kan undervise aftenskoler, ungdomsskoler, et eller andet.. og så ved jeg egentlig ikke,
så har jeg ikke nogen planer, jeg har, men jeg har i det hele taget ikke rigtig nogle faste planer
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fra sommerferien af. Det med at udvide den, det er også kun sådan et måske og måske, det ved
jeg ikke..." (s.13) 
Tina har frigjort sig fra barndommens relationer og har nu etableret voksne og selvstændige rela-
tioner til en mand. Dette betyder dog en ny form for afhængighed, hvor hun "sidder fast", og hun
får blandet sit uddannelses- og familieliv sammen, hvilket bidrager til at gøre fremtiden usikker.
Den meget faste plan om at blive fotograf er afløst af megen åbenhed og usikkerhed, hvor hun
i ekstrem grad kommer til at befinde sig i den for unge generelle venteposition uden for produk-
tions- og arbejdslivet længe efter, hun psykologisk er blevet voksen og selvstændig.
I hovedfortællingen introducerer Tina sin kæreste netop i forbindelse med sine fremtidsplaner og
ikke på det tidspunkt i sit liv, hvor hun møder ham:
Tina: "..men min FU stopper eller er så slut her til sommer, ikke. Jeg har også tænkt på at
udvide den...fordi min kæreste han er også i gang med at planlægge sin FU, det er godt nok
inden for video og tegning, men jeg tænkte på at udvide den et år og sådan at vi måske begge
kunne tage til udlandet" (s.13)
Kæresten er således en vigtig ingrediens i Tinas fremtidsplaner, og hun skal nu justere sine egne
ind i forhold til hans. På opfordring fra intervieweren fortæller Tina i efterspørgefasen langt og
varmt om kæresten, som hun har mødt på produktionsskolen. I starten synes hun, at aldersforskel-
len på to år var et problem for hende, da han jo kun var en "knejt" på 17 år, da de mødtes. Dette
er dog ikke et problem længere, og hun mener da også, at det kun har været "et problem i min
hjerne". Det eneste der nu bekymrer hende, er deres forskellige erfaringer med det modsatte køn.
Tina har forud haft flere forhold (hvoraf hun kun fortæller om et), hvorimod kæresten ikke har
kendt andre end Tina:
Tina: "Altså det skræmmer mig lidt. Stadigvæk. Den dag i dag.(pause)... Men..jeg ved ikke, nu
må vi se tiden an, altså..vi har holdt i så lang tid..så det kører bare derudaf.." (s.25)
Tina harmoniserer og rationaliserer sin usikkerhed i forhold til kæresten og fremtiden. Hun an-
vender flere steder i interviewet vendingen "den dag i dag" for at angive og understrege en tids-
dimension, og den får også en tidsudstrækkende funktion, der på den ene sider øger afstanden
mellem fortid og nutid, og på den anden side angiver uforanderlighed. Intervieweren spørger,
hvad Tina og kæresten foretager sig udenfor produktionsskolen, og Tina svarer:
I: "Hvad laver I når I ikke er her på skolen?"
Tina: "Ja, vi er derhjemme.. nu har vi begge to, okay vi har jo så faktisk en fælles interesse
med video og, han er, det interesserer ham ikke, kameraet og sådan noget, men video, det
interesserer jo også mig, ikke, så den dyrker vi på en eller anden, på en måde ved at filme alt
muligt, altså nu har vi lige fået anskaffet os en kat her for et par måneder siden, nå nu er hun
lige virkelig højdepunktet i vores liv, ikke, altså neej, kom og se, kom og se, hun sidder der
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oppe og sådan noget hele tiden, ikke. Neej jeg skal tage et billede, og hvis han har lånt et
kamera her på skolen, åj så skal han også lige filme hende og sådan noget, ikke. Så hun, lige
for tiden er hun vores store interesse, bruger vi meget tid på hende og leger med og sådan
noget ikke."(s.26) 
 
Udover at det er Tina der tilpasser sin interesse til hans og ikke omvendt, forekommer det under-
ligt at gøre en kat til højdepunktet i sit liv, i hvert fald når man er hhv. 19 og 21 år. Måden hvorpå
hun taler om katten minder til forveksling om den måde nybagte forældre taler om deres børn på
- bortset fra at forældre trods alt har et andet tidsperspektiv på deres interesse end "lige for tiden".
Derfor rejser spørgsmålet sig om, hvorvidt anskaffelse af katten skal kompensere for det barn
Tina først vil have, når hun har fået uddannelse og arbejde - og som begynder at have lange
udsigter. Hvorvidt kæresten foranlediger eller bliver anledning til, at Tina mere og mere forfølger
det spor der hedder "jeg vil fotografere" er vanskeligt at gennemskue, men parforholdet
understøtter hendes familieorientering, hvor de fastholdes både i hinanden og den fælles liden-
skab: at fotografere. Kæresten har tilsyneladende også vanskeligheder med at forbinde sig med
det voksne lønarbejde. 
Udover den fælles interesse for billeder og video, bruger Tina og kæresten meget tid på kærestens
stedsøskende, som er blevet svigtet af deres far. Tina er ikke kun orienteret mod sin fremtidige
familie men også mod kærestens nuværende og sin egen barndomsfamilie. Tina fortæller således
også mere om sin familie og om det tætte forhold til morforældrene, hun stadig besøger og
hjælper, når hun er hjemme på besøg. Hun er også "den dag i dag" tæt knyttet til sin lillebror på
18 år, som desværre er lidt langsomt udviklet og ifølge Tina har indlæringsproblemer. Hun har
lidt dårlig samvittighed over alle de gange, hun har været irriteret på ham og siger, hun har savnet
en "normal" lillebror at kunne snakke med alt om. Hun taler med sin mor og far ca. en gang om
ugen i telefonen. Hun ville gerne besøge forældrene noget oftere, men hun har ikke råd til rejsen. 
Til gengæld fortæller Tina stort set ikke noget om veninder og venindefællesskaber, hverken som
hændelser i fortiden (puberteten) eller som nutidige relationer. Det eneste hun nævner er i
forbindelse med en passage om morforældrene. Her fortæller hun, at da hun arbejdede i kiosken
fik hun også et par veninder, som hun gik i byen sammen med, og så passede det så fint, at hun
kunne overnatte hos morforældrene. Et andet sted omtaler hun - også i forbindelse med et andet
tema - sin "vennekreds". Ind i mellem kommer der nogle venner på besøg hos hende og kæresten.
Hvorvidt veninder ikke er nogen stor og vigtig del af Tinas liv er ikke til at vide, men i hvert fald
har de kun ringe og ingen selvstændig plads og betydning i hendes livshistoriske fortælling. Hun
tematiserer ikke selv veninderelationer eller mangel på samme, og når hun taler om dem er det
indenfor horisonten af relationer til hhv. morforældrene og kæresten. Tinas liv udenfor skolen er
således relateret meget til kæresten og nogle fælles venner, og på mange måder har hun forladt
ungdomslivet og lukket sig omkring et familieliv. 
Læreren i produktionsskolens videoværksted fungerer som Tinas anden mor og hjælper hende
med alt muligt. Ved nærmere eftertanke skifter hun mening og omtaler læreren som en "klogere
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veninde", som hun fortsat vil have en relation til. Tina bruger i det hele taget produktionsskolen
som det sted, hun hele tiden vender tilbage til:
I: "Så snakker du meget med Karen, fortalte du mig forleden dag?"
Tina: "Ja. Hun er jo min anden mor. Hun er min anden mor. Herovre der har hun jo været..
min reservemor, altså......det forhold vi har, fordi det er sådan noget, det er det...det er næsten,
det er næsten, det er alligevel ikke som en reservemor, det er som at have en klogere veninde,
ikke, som har kunnet hjælpe mig igennem nogle ting som jeg ikke selv har vidst, hvordan jeg
skulle tackle...." (s.23)
Intervieweren gør her brug af sin viden fra observationerne og småsamtaler med elever i forsøget
på at tematisere Tinas relationer til andre. Læreren er behjælpelig med alt lige fra håbløse praktik-
værter til, hvordan man får olie af tøjet og betyder meget for Tina, og da læreren og hende jo ikke
har en privat relation, kommer Tina ofte på besøg på produktionsskolen, også i de perioder hun
opholder sig andet steds. Måske har Tina gjort læreren så meget til sin veninde, at det kan være
vanskeligt for læreren at stille de relevante og rigtige krav til Tina, og som i sig selv kan være
vanskelige at identificere. 
Produktion og erfaring
Tina har undervejs i sit lange ophold ændret opfattelse af produktionsskolen. I begyndelsen bliver
hun helt vild med den, da hun tror, hun her kan kombinere sine hovedinteresser EDB og video:
Tina: "...fordi jeg blev vild med det, med det samme, både EDB og video, det tiltrak. Jeg havde
også haft meget EDB på teknisk skole, så jeg vidste hvad det gik ud på, og jeg var også blevet
interesseret i det"...."og det blev jeg også hurtigt grebet af fordi det, det er jo samme princip
som når du går med et videokamera, og når du går med et almindeligt kamera..." (s.8). 
Man kan dog kun være indskrevet på et værksted af gangen, men Tina får overtalt studievejle-
deren til at kombinere EDB og video. Hun starter på videoværkstedet og kommer aldrig videre
til EDB'en, da hun bliver meget glad for at være i videoværkstedet, og hun vurderer det ud fra
dets lighed og relevans i forhold til fotoarbejdet. I slutningen af interviewet spørger intervieweren
Tina, om hun slet ikke har overvejet at prøve et af de andre værksteder, hvortil hun svarer:
Tina: "Jo, det skulle lige være EDB, men....nej. Jeg kunne ikke, jeg tror aldrig jeg kunne holde
ud at være inde ved læreren derinde på EDB, for at jeg tror det, sådan som jeg har forstået
det, så kører det meget sløvt og men, at han, at de får lov og sidde og nusse med deres
computer og sådan noget. Og så...nogle gange så går der et eller andet, så farer der et eller
andet op i ham, at nu skal de lære noget, og så har de et par dage, hvor de virkelig får lært
noget, og så går der et par dage, hvor de slapper af igen, og sådan noget, og sådan noget
gider jeg ikke...jeg skal lære noget, hvis jeg går der...ellers så sidder jeg bare og keder mig,
det er der ingen grund til." (s.30)
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Hun sætter således lighedstegn mellem aktivitet og lærdom, hvilket ifølge megen læringsteori ik-
ke er forkert, men der er ikke nødvendigvis altid og hele tiden et sammenfald. I hvert fald tror
Tina ikke, at hun i EDB-værkstedet kan få opfyldt sine behov for knokleri og at bruge sig selv.
Vejledningsmæssigt kunne det måske være udmærket for Tina at få lejlighed til at udfolde sin in-
teresse for EDB, som hun jo rent faktisk har og derfor bruger krudt på at overtale studievejlederen
til at kombinere værkstederne. 
Spørgsmålet er dog også, hvorvidt hun kan blive ved med at lære noget på produktionsskolen
hvad angår det rent fotofaglige. 
På spørgsmålet om, hvorvidt hun er glad for at være på produktionsskolen, svarer hun, idet hun
trækker på det:
Tina: "...Altså... jeg er glad for at være her på den måde, at jeg kan udnytte at de har et mør-
kekammer..rimeligt velfungerende mørkekammer, at de har fået købt flashanlæg....at jeg kan
udnytte de muligheder, der er herude. Menneskene der går herude, har ændret sig meget siden
for tre år siden...den gang jeg startede herude, der var voksne, der var folk, der var det mere
voksne mennesker, der gik herude, mere modne mennesker der gik herude. Man snakkede med
folk indbyrdes mellem værkstederne og sådan noget..." (s.31)
Tina er af den klare opfattelse, at produktionsskolen - og især dens elever - har forandret sig i den
tid, hun har gået der. Hun beklager sig over, at der kommer flere og flere elever direkte fra fol-
keskolen og mange af dem kommer ikke frivilligt. Tina mener nogle af dem udnytter systemet,
og kun går der fordi det er en nem måde at få penge på. Herudover synes hun, de er umodne og
ikke har prøvet noget:
Tina: "Jeg har da prøvet noget, jeg har prøvet at være ude på arbejdsmarkedet, godt nok på
en skide fabrik, men altså, jeg har prøvet at være ude i erhvervslivet, jeg har, jeg har været
ude at rejse, jeg har, jeg har gået på teknisk skole... jeg har prøvet alt muligt, ikke, altså jeg
har også taget den store udfordring at flytte herover sådan lige pludselig...men de mennesker
har ikke prøvet noget og....de sidder bare fast og kommer ikke videre...." (s.33)
På denne måde får hun legitimeret sin egen tilstedeværelse på produktionsskolen og markerer på
flere forskellige måder distance til de øvrige elever. Sprogligt i form af "de mennesker" og kon-
kret i form af at holde sig for sig selv:
Tina: "Jeg snakker ikke med særlig mange mennesker herude den dag i dag. Jeg snakker
om...vi har.. der er Kasper selvfølgelig, ikke, og så er der nogle få mennesker herude, som
også er, er mellem vores vennekreds, ellers så snakker jeg ikke med nogen. Jeg snakker ikke
med nogen fra andre værksteder, det gør jeg ikke, det gider jeg ikke, det er ikke mig." (s.32)
I modsætning til mange af de andre produktionsskoleelever formulerer Tina altså ikke behov for
aktiviteter og fællesskab på tværs af værkstederne. Hun afgrænser sig og lukker sig sammen med
kæresten omkring video- og kameraarbejdet, og hun sidder faktisk selv fast og kommer ikke vide
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re. Produktionsskolen opfylder i hvert fald indtil videre hendes behov for at fotografere - også at
fotografere sig selv. Hun mener således også, at produktionsskolen har hjulpet hende ved, at hun
hurtigt fik den gode kontakt til læreren, således at hun kunne udnytte de muligheder, der er ved
at gå på skolen. Ikke alle muligheder har dog understøttet den udviklingsproces, der skal til for
at Tina kan blive voksen lønarbejder, og des mere de to spor kobles fra hinanden jo vanskeligere
bliver det for Tina at bruge produktionsskolen til andet end at fotografere.
Om lærerne generelt siger hun:
Tina: "Jeg synes der er mange af lærerne herude, der har sådan en, en folkeskoleindstil-
ling..men det, jeg kan alligevel ikke rigtigt udtale mig om det, sådan, efter som jeg ikke har
været på værkstedet og lært læreren ordentligt at kende og sådan noget....men sådan som jeg
kan se det, så er der rimeligt mange af dem, der har den der folkeskoleindstilling."
I: "Hvad er det for noget?"
Tina: "Folkeskole...det er..at behandle eleverne som børn...det er det nok, og ikke prøve at få
dem til at blive de, modne mennesker, altså bare lade dem være i det stadie de er kommet og
så bare lade dem være dernede ved at sige, nu skal du lave det og hvis du ikke laver det, så
får du altså skæld ud eller sådan et eller andet i den stil, ikke, altså..ja..ja sådan." (s.34)
Produktionsskolen - dvs. produktionsskolens videoværksted - er for Tina en ramme omkring hen-
des FUU-forløb og en central basis, samtidig med at hun har travlt med at afgrænse sig fra de øv-
rige elever samt lærerne og deres værksteder. Der er dog sider af sig selv, hun ikke kan se. Hun
kan ikke se, at hun sidder fast på lige fod med andre elever, og hun kan ikke selv se, at hun selv
på nogle måder er blevet for voksen til at være uden uddannelse og arbejde. Hun placerer sig dog
gennem dette citat sammen med andre produktionsskoleelever, der også på forskellig vis ud-
trykker utilfredshed med at blive behandlet som børn. 
Den lovgivningsmæssige ændring i målgruppen viser sig - som Tina peger på - også i ændringer
i den faktiske deltagergruppe. Det er også rigtigt, at hun på mange måder adskiller sig fra nogle
produktionsskoleelever i form af at have prøvet forskellige ting. Til gengæld har hun levet en no-
get mere beskyttet tilværelse end så mange andre. Det afspejler også det enkle forhold, at Tina
på mange måder er blevet voksen og selvstændig og mangler "kun" en uddannelse og et voksent
lønarbejde. Hun mangler endnu at løse det psykologiske projekt, der også hører til ungdommen,
nemlig at skabe overensstemmelse mellem indre og ydre realitet, hvilket FUU'en kan ses som et
efterhånden mislykket forsøg på. Spørgsmålet er nemlig, om denne uddannelse og produktions-
skolen kan give Tina det voksne og faglige modspil, hun har brug for. Da Tina stiller samme krav
til en uddannelse som til et arbejde og går til en uddannelse som hun går til et arbejde, skal
uddannelsen rumme processer og producere behov og erfaring, der svarer til arbejdets. Og kan
den det? Meget tyder på, den ikke kan! 
168
Sammenfattende viser analysen af Tina, at det der i udgangspunktet ser ud til være problemet
nemlig en manglende praktikplads ender med at blive en meget kompleks problemstilling om-
kring Tinas usikkerhed på sin fremtid. Tina er voksen og selvstændig men hendes behov for emo-
tionelt at besætte arbejdet blokerer for, at hun kan anvende og udfolde sine udadgående kræfter
i arbejdet, og som tiden skrider frem lukker hun sig mere og mere om sig selv. Tina er i udgangs-
punktet beslutsom, handlende og udfarende og kan forbinde sig med omverdenen på mange
forskellige niveauer og måder. Havde der været en praktikplads - eller for den sags skyld en
skolepraktikplads til Tina efter 1. skoleperiode havde hendes uddannelsesmæssige lykke måske
været gjort?. Meget afhængigt af hvorvidt hun vil få mulighed for at knokle og bruge sig selv og
lære en hel masse. Sådanne praktikpladser hænger ganske vist ikke på træerne, men de findes
dog! Eller havde de forskellige linjer på 1. skoleperiode i højere grad fungeret som mulige
alternativer for Tina, så hun f.eks. kunne kombinere sin interesse for EDB og foto, kunne hun
have fået en tilgrænsende uddannelse. I stedet fungerer forløbet bekræftende og lukkende for
hende. Tina vil ikke fotouddannelsen så meget, at hun fastholder og gennemfører nogle HF-fag,
selvom hun tror, det vil forbedre hendes muligheder for en praktikplads. I stedet planlægger hun
et FUU-forløb efter princippet: hvad har jeg lyst til, og da Tina har lyst til at fotografere, bliver
det et på godt og ondt styrende princip. 
Tinas liv forfølger to spor, der et langt stykke ad vejen løber parallelt, og på et enkelt tidspunkt
i hendes liv er de faktisk identiske. Det ene spor forfølger uddannelse og lønarbejde med henblik
på også at få børn. Det andet spor forfølger den lidenskabelige interesse for fotoarbejdet. Sporene
kombineres smukt mens hun udarbejder billedserien og videoen om den sjældne sygdom. På dette
tidspunkt i fortællingen udgør sygdommen og bekæmpelsen af den både temaet og horisonten,
hvor fotoarbejdet bliver et redskab til at forbinde sig med samfundet. Tilsvarende på daghøjskolen
hvor hun lærer en hel masse og synes, hun bliver dygtigere og dygtigere til at arbejde med foto-
grafiet. Forløbet har også for Tina et kvalificerende sigte i forhold til den kommende praktikplads.
Her kobles sporene fra hinanden. Hun får ikke lov at fotografere og hermed ikke lov til emotionelt
besætte arbejdet i den grad der er nødvendigt for, at hun synes det er tilfredsstillende. Og hun
indgår ikke i arbejdsfællesskabet og hun tjener ingen penge, så hun kan ikke engang opfatte det
som et (kedeligt) lønarbejde. Herefter kobles sporene mere og mere fra hinanden, hun bliver mere
og mere usikker på sig selv og lukker sig til sidst omkring selvportrættet og sit parforhold. 
Så selvom Tina i udgangspunktet har mange flere muligheder end Line, ender hun med at have
næsten lige så diffuse fremtidsudsigter, og perspektivet om at blive voksen lønarbejder er ikke
meget fjernere for Line end for Tina, når det kommer til stykket. Men problemstillingen er på
nogle måder omvendt. Line har problemer med at blive voksen og selvstændig som forudsætning
for overhovedet at nærme sig arbejdet. Tina er så voksen og selvstændig, at det ender med at blive
et problem for hende. Hun er klar til familie og børn, hun mangler kun uddannelsen og arbejdet.
Med Alheits begreber: diskrepansen mellem psykosocial personlighedsudvikling og opnåelse af
socioøkonomisk uafhængighed(jf. kap. 3). Måden hvorpå hun psykisk håndterer denne situation
er ved at minimere og skabe kompromiser i sin fremtidsforestilling i forsøget på at få de to spor
til at mødes. 
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I forhold til afhandlingens problemstilling vedrørende sammenhængen mellem livshistorien,
valget af uddannelse og arbejde og evnen til at kommunikere viser de to analyser forskellige
empiriske forbindelser og sammenhænge og forskellige måder at forbinde sig med verden på. For-
udsætningen for at have noget at fortælle er, at der har fundet begivenheder og hændelser sted en-
ten i form af selv at have handlet i forhold til omverdenen eller, at omverdenen har handlet med
en selv. F.eks. giver Line indtryk af, at hendes liv bærer præg af, at omverdenen har handlet mere
med hende end omvendt, og i forbindelse med hendes skolegang i en grad der gør, at hun har eks-
kommunikeret begivenheder og hændelser i forhold til sin skolegang. Derfor bliver der ikke så
meget at fortælle om, hvilket peger på en tæt sammenhæng mellem sprog og socialisation og en
tæt sammenhæng mellem socialisation og måden at forbinde sig med verden på. Ved at gå tæt på
sproget i analyserne viser det sig, at sprogforstyrrelser er mere markante hos Line end hos Tina,
og Line har vanskeligere ved at forbinde sig med omverdenen - at forholde sig som subjekt til
objekt - end Tina har. 
Der er ligeledes en sammenhæng mellem Lines manglende aktive forbinden sig med omverden
og hendes fjerne forhold til arbejdet, dvs. grundlæggende at kunne og have lyst til at indgå i
subjekt-objektrelationer. Line behersker ikke i samme grad som Tina kulturteknikkerne, men i
forhold til mange andre produktionsskoleelever både læser og skriver hun umiddelbart ganske
godt. Og det er vigtigt for hende at tilkendegive sin mening. Line udtrykker sig ikke umiddelbart
æstetisk, men formulerer ønsket om at få mulighed for det gennem arbejdet med ler, smykker
osv., hvilket peger i retning af et behov for at arbejde symbolsk med tingene og at indgå i andre
fællesskaber end dem, produktionsskolen for nuværende etablerer.
Tina derimod interagerer med omverdenen både kommunikativt, socialt og genstandsmæssigt,
hvilket betyder at der er meget at fortælle om, og hun behersker kulturteknikkerne og udtrykker
sig æstetisk. Da hendes interageren med omverdenen på et tidspunkt afemotionaliseres (i for-
bindelse med praktikopholdet) fraspaltes denne interaktion i en lystorienteret retning (at fotogra-
fere) og en pligtorienteret retning (uddannelse og arbejde), og hun er på interviewtidspunktet ikke
i stand til skabe forbindelse mellem dem. Tina har i udgangspunktet en klarere uddannelses-og
arbejdsorientering end Line, men som gennem fortællingen viser sig alligevel at være - eller blive
- diffus, da muligheden for at gøre uddannelsen til lystbetonet arbejde ikke i foreligger på dette
tidspunkt. Tina har således vanskeligheder med at omsætte sin arbejdssubjektivitet i en løn-
arbejderidentitet, samtidig med at hun viser en grundlæggende lyst til at tage fat og at forbinde
sig med verden og stiller på denne måde et kritisk spørgsmål til arbejdet som lønarbejde.
I forbindelse med afhandlingens problemstilling stilles også spørgsmålet: hvilken betydning har
arbejdet i produktionsskolen i udvikling af elevernes udtryksformer? Dette spørgsmål indebærer
en antagelse om, at arbejdet rent faktisk har betydning, hvilket ikke nødvendigvis er rigtigt.
Spørgsmålet er stillet fordi, det er produktionsskolens egen opfattelse og lovgivningens intentio-
ner, at eleverne gennem det praktiske arbejde også udvikler boglige færdigheder (integreret under-
visning), og at de udvikler motivation og selvtillid med henblik på at kunne gennemføre en ordi-
nær ungdomsuddannelse. Spørgsmålet indeholder ligeledes en antagelse om, at arbejdet har uud-
nyttede potentialer og kan have betydning for elevernes udvikling af udtryksformer og forholden
sig til verden i bredere forstand. I forbindelse med dette spørgsmål viser de to analyser også
170
forskellige måder, hvorpå det praktiske arbejde i produktionsskolen har betydning for de to piger.
Line keder sig i værkstedet og synes at arbejdet er ensformigt, så for hende er det ikke arbejdet,
men overhovedet det at nogen interesser sig for hende og hendes fremtidsplaner, der gør indtryk.
Etableringen af relationer til og interaktionen med andre unge, er ligeledes det der står i centrum
for hendes orienteringer. Tina derimod er meget engageret i arbejdet og interesserer sig ikke for
de andre unge i produktionsskolen. Gennem arbejdet udfolder hun sig og etablerer en subjekt-
objekt-relation, men hun har vanskeligheder med at forbinde dette arbejde og dermed sig selv
med samfundet. De to piger etablerer således to forskellige forbindelser og sammenhænge mellem
arbejde og interaktion, hvor Line interagerer med de andre unge - især pigerne, og Tina fokuserer
på arbejdet og dets indholdsmæssige side og afgrænser sig i forhold til interaktionen med andre.
 
For så vidt udgør de to analyser lidet optimistiske eksempler på, hvad produktionsskolen kan bi-
drage med i forhold til i hvert fald disse to unge pigers identitetsprocesser og adgang til uddan-
nelse og arbejde. Arbejdet er ikke bragt nærmere indenfor deres horisont, Line er ikke blevet mere
udfarende og Tinas arbejdssubjektivitet indeholder (stadig) ikke sociale relationer og socialitet,
hvilket er forudsætningen for at arbejdet kan blive til samfundsmæssigt arbejde. Meget tyder på,
at der i forbindelse med Line skal indføjes og etableres en genstandsmæssighed i arbejdet, som
arbejdet med stolene i værkstedet ikke giver, og socialiteten skal forbindes med arbejdet og ikke
kun som pausesnak med veninderne. Tina skal have arbejdet forbundet med socialitet med
henblik på, at genstandsmæssigheden ikke kun knytter sig snævert til selve arbejdsprocessen men
også til socialiteten. 
Begribelsen af disse forbundetheder mellem arbejde og interaktion og mangel på samme i forhold
til de to pigers særlige tilknytning til arbejdet og deres tilknytning til sociale sammenhænge kalder
på og forudsætter teoretiske begreber omkring sprog, socialisation og arbejde. Projektets vek-
selvirkning mellem empiri og teori er således også virksom her, i og med at den empiriprodu-
cerede problemstilling omkring de to pigers forskellige forhold til arbejde og interaktion i det føl-
gende kapitel bliver teoretisk og begrebsligt analyseret og diskuteret.
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6. Sprog, socialisation og
arbejde
6.1 Sprogets betydning
Analyserne af Line og Tina viser to forskellige empiriske forbindelser og sammenhænge mellem
livshistorien, måden at forbinde sig med verden på samt forskellige måder, hvorpå arbejdet får
betydning. Formålet med dette kapitel er en teoretisk begribelse af forholdet mellem sprog, socia-
lisation og arbejde med henblik på for det første at give de to interviewanalyser større og bedre
perspektiv og for det andet i næste og sidste kapitel at vende tilbage til arbejdet i produktions-
skolen og dets erfaringspotentiale. Analyser af livshistorier (den subjektivt-objektivt formidlede
sammenhæng mellem livsløb og erfaringsproces) og biografier (fortællinger om livsløb) sigter
mod at belyse dynamikker i erfaringsdannelsen og læreprocesser. Lære- og forandringspotentialet
er et produkt af det hidtidige livsløb og den subjektive tilegnelse og bearbejdning heraf. Det fore-
gående kapitels to interviewanalyser har trukket på Schützes teori om fortællingens struktur, funk-
tion og betydning i hverdagens kommunikationssituationer. Schützes sprog- og bevidsthedsteo-
retiske grundlag er pragmatikken og den symbolske interaktionisme. 
Da livshistorien skabes og produceres via subjektets genstandsmæssige, sociale og kommunika-
tive interaktion med omverdenen (den historisk samfundsmæssige kontekst) trækker analyserne
også på Lorenzers sprog- og socialisationsteori, og de trækker i høj grad på det ungdoms- og ar-
bejdsbegreb, der er fremstillet i kapitel tre og fire. 
Dette rejser for det første spørgsmålet om, hvad sprog egentlig er, og hvilken socialisations- og
samfundsmæssig betydning det har, hvilket igen rejser spørgsmålet om en brugbar socialisations-
teori til forståelse af sammenhængen mellem socialisation og arbejde og arbejdets
socialisationsmæssige betydning.
Måden hvorpå mennesket grundlæggende kommunikerer mellem sig selv og verden er gennem
sproget og gennem arbejdet, og via sproget og arbejdet indgår vi i forskellige former for interak-
tioner. Dette betyder, at sproget som symbolsystem er forudsætningen for at kommunikationen
og interaktionen fungerer og kulturen reproduceres. Sproget forudsætter et fælles symbolsystem
således, at der kan etableres en kommunikationssituation, ligesom sociale handlinger og interak-
tioner forudsætter sprog og hermed symboler. Symbolbegrebet er også i psykoanalytisk forstand
centralt, da symboler hos Freud fungerer som formidler mellem bevidste forestillinger, de førbe
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vidste repræsentanter og de ubevidste driftslag. Sproget er således fundamentalt både for den
menneskelige udvikling og for forholdet mellem mennesker. 
Den samfundsmæssige individualiseringsproces og de hertil hørende krav om udvikling af indi-
vidualitet og refleksivitet indebærer og forudsætter, at man kan kommunikere mellem sig selv og
verden i bred forstand og på mange forskellige niveauer. At kunne iagttage sig selv, reflektere sig
selv og diskutere livets mening med sig selv indebærer en distance til og en abstraheren fra og
over sig selv. Kravet og ønsket om at kunne begrunde sine holdninger og beslutninger ud fra sig
selv indebærer også, at man kan formulere sig og argumentere. Ifølge den symbolske interak-
tionisme (Mead) indebærer menneskelig kommunikation og refleksion evnen til "at være en
anden for sig selv", dvs. menneskets evne til at se sig selv fra andres synsvinkel er fundamental,
hvor sproglig kommunikation spiller en stor rolle (Mortensen, 1998). Her spiller verbalsproget
selvfølgelig en central rolle, men da det fortrinsvis er gennem skriftsproget tilegnelsen af begrebs-
dannelser og abstraktioner foregår, får dette også en vigtig betydning. Sagt anderledes forudsætter
det moderne samfund og dets refleksivitet på mange måder, at man behersker kulturteknikkerne,
hvilket nogle unge har vanskeligheder med både snævert i forhold til skolegang og bredere i
forhold til livet som sådan. Dvs. boglige vanskeligheder er ikke (kun) et selvstændigt parameter
i forhold til unges uddannelses- og arbejdsorientering men et mere grundlæggende spørgsmål om
sprog, symboler og interaktioner. Endvidere forudsætter de ungdomskulturelle udtryksformer,
som det primært sker gennem billeder, musik og kroppen, at man kan kommunikere æstetisk.
Endelig er evnen til at kommunikere blevet en vigtig kvalifikation på arbejdsmarkedet, bl.a. på
grund af væksten indenfor serviceerhvervene, ændringer i produktionsformerne og i arbejdets
organisering og som et led i de generelle demokratiseringsbestræbelser. Sproget er således vigtigt
på mange måder og niveauer, og det er gennem sproglig tilegnelse, begrebsliggørelse og
systematisk bearbejdning af erfaringer og de sammenhænge, disse er skabt i, at mennesket bliver
bevidst om sig selv og den genstandsmæssige virkelighed. 
I forhold til afhandlingens problemstilling og analyserne af Line og Tina er sproget interessant
og vigtigt på især to forskellige måder og niveauer. For det første er sproget en vigtig del af
socialisationen, hvor både sprogtilegnelsen og sprogbrugen har socialisationsmæssig betydning.
Sproget er således vigtigt for, hvordan hhv. Line og Tina formulerer og udtrykker sig om hvad.
For det andet foreligger empirien sprogligt, hvor interviewformen forudsætter verbalsprog,
hvorefter sproget fastholdes i en tekst, dvs. det er gennem sproget, at virkeligheden bliver til tekst.
Sproget er således centralt for forskningsgenstanden: hvad interviewpersonerne siger om
livshistorie og socialisation med og gennem sproget. Analyse- og tolkningsprocessen indebærer,
at der etableres kommunikation mellem tekst og fortolker, og at fortolkeren går et skridt dybere
end de umiddelbare sproglige ytringer og udtryk gennem konstruktiv fortolkning baseret på
teoretisk og intuitiv viden. Sprogforstyrrelserne antager historisk specifikke former, men de er
også individuelle formet af de livshistoriske erfaringer. At rekonstruere deres betydning betyder
at gå bag om de almindelige sprogspil, hvilket dybdehermeneutikken tjener til. Man tager ikke
kun de subjektive udtryk for pålydende, men kigger også efter betydninger og implikationer, der
går bag om de umiddelbare udtryk. Det vil altså sige, at adgangen til viden om indre og ydre
realitet og den subjektive tilegnelse af den går gennem sproget.
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Sproget er således centralt på to måder: som et centralt udtryksmiddel for de unge i deres omgang
med verden og som den tolkningsmæssige adgang til forståelse af de unges subjektivitet og til-
egnelse af den sociale realitet. 
Grundlæggende kan sprog opfattes på to forskellige måder. I forlængelse af Lorenzer kan sproget
opfattes som et symbolsystem, hvor symboldannelsen og sprogtilegnelsen er tæt forbundet.
Sprog- og symboltilegnelsen sker i mor-barn-interaktionen - som Lorenzer sammenligner med
en arbejdsproces -, hvor det ikke er alle interaktioner, der har adgang til sproget. Habermas
derimod opfatter sproget som symbolsk interaktion og samtale som social handlen og samhandlen
forstået som intersubjektive relationer. De foregående interviewanalyser forsøger at forstå
socialisationsprocessen og identitetsdannelsen både som interaktionsprocesser i form af subjekt-
objekt relationer og som sociale handlinger og samhandlinger i form af subjekt-subjekt relationer.
Dvs. Lorenzers socialisationsteori forsøges kombineret og suppleret med Habermas' teori om den
kommunikative handlen i forsøget på at bidrage til en socialisationsteori, der både rummer sprog-
tilegnelsen i den primære socialisation og sprogbrugen som sociale handlinger i og med, at når
sproget er tilegnet, består omgangen med livet og verden også af sociale samhandlinger. Begre-
berne sprog, kommunikation og interaktion er da også kernebegreber hos både Lorenzer og
Habermas i forsøget på at formulere hhv. en socialisationsteori og en samfundsteori.
Hvor sproget hos Habermas tjener den kommunikative handlen, så er sproget hos Lorenzer tæt
knyttet til socialisationsprocessen. De grundlæggende socialisationsprocesser individuering og
samfundsmæssiggørelse foregår ifølge Lorenzer i mor-barn-dyaden. Sprogtilegnelsen foregår på
baggrund af og som en udvidelse af de grundlæggende interaktionsformer mellem mor og barn,
hvor den tidlige interaktionsfase indgår som bestemmende moment i sprogtilegnelsens struktur
og processer. Sprogbrugen er på den ene side middel til opretholdelse af forbindelse til moderen
og et middel til at blive adskilt fra hende. I kraft af det udtalte ord sættes en bestemt interaktions-
form på begreb, hvilket vil sige, at barnets aktiviteter fra den tidlige interaktionsfase indgår som
bestemmende moment i sprogtilegnelsens strukturer og processer (Lorenzer, 1975 s.71).
Sproget er således fundamentalt i barnets udvikling til et selvstændigt subjekt og i tilknytningen
til andre mennesker - i første omgang moderen. Sprogtilegnelsens tilknytning til interaktionsfor-
merne betyder, at Lorenzers interaktionsbegreb er både sprogligt og ikke-sprogligt, kropsligt og
gestisk både gennem de førsproglige interaktionsformer og gennem interaktionsformer, der har
været sprogliggjorte, men som glider ud af sproget igen. Lorenzer interesser sig for sprogtilegnel-
sen - Habermas for sprogbrugen - og Habermas' interaktionsbegreb forudsætter en intersubjektiv
relation, der ikke har relevans i den tidlige strukturdannelse, det er en relation, der først skal ud-
vikles (Gammelgaard, 1978 s.187). Habermas' interaktionsbegreb forudsætter i modsætning til
Lorenzers sprog, da kommunikation forstås som sociale handlinger som de udfoldes indenfor livs-
verdenen og bidrager til opbyggelsen af interaktioner. Interaktioner er afhængige af sproglig kom-
munikation, som man er indforstået med - den gensidige forståelsesforpligtigelse. Dvs. Habermas'
interaktionsbegreb knytter sig til handlinger og sprog (Habermas, 1996). 
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Udover interaktionsform er symbol et kernebegreb hos Lorenzer. Symboler og symboldannelse
betegner hos Lorenzer enheden af og forbindelsen mellem kroppen, situationen og ordet og hører
således til det bevidste jeg, hvorimod det ubevidste er ikke-sprogligt og ikke-symbolsk. Jeg'et er
sæde og organisationscentrum for symboldannelsen, og det ubevidste er et vigtigt pirringscen-
trum, hvorimod symboler hos Freud er det ubevidstes repræsentanter (Lorenzer, 1975a). Lorenzer
skelner mellem bevidste repræsentanter, der har symbolkarakter og ubevidste repræsentanter, der
ikke har karakter af symboler men kan få det. Ved fortrængning opløses symbolenheden og den
sanselige interaktion løsnes fra sproget og bliver en ubevidst interaktionsform - klichédannelse.
Klichédannelsen består i, at erfaringen emotionaliseres og gøres sprogløs. Både symbolet og
klicheen er energibesatte, hvorved de kan forvandles til hinanden gennem desymbolisering og
resymbolisering. Et led i selvsamme adskillelsesproces af sprog og interaktion er ordets reduktion
til tegn. Dette betyder, at en interaktionsform bliver isoleret fra de dybere lag, hvilket fører til en
rationalisering, hvor sproget tømmes for den emotionelle sanselige kvalitet og bliver til tegn.
Symboler der har mistet deres relation til den oprindelige interaktionsform bliver til tegn og har
en fastlagt betydningsdefinition. 
Lorenzer taler om det sanseligt-symbolske betydningssystem, der indføres før sproget og danner
så at sige en mellemform mellem det ikke-sproglige og det sproglige, hvor det sanselige symbol
udgør en helhed og et komplekst udtryk i forholdet mellem individuel erfaring og kollektiv be-
tydning. Ud fra de sanseligt symbolske interaktionsformer dannes sanseligt-umiddelbare symbo-
ler, og der opbygges et betydningssystem som er identisk med det fælles betydningssystem som
drømme og æstetiske udtryksformer bygger på. Systemet ligger i grænsezonen mellem de sceni-
ske kropselementer og det sproglige betydningssystem, og det er det eneste, der kan formidle en
overgang mellem dem (Olsen & Køppe, 1995 s.396). En leg kan f.eks. tjene som eksempel på et
sanseligt symbol, da den er en del af et kulturelt mønster og et kollektivt betydningsmønster som
barnet er blevet indført i. Legen og det sanselige symbol er en kulturel betinget rekonstruktion af
en reel interaktions sanselige struktur. Hohr argumenterer for i forlængelse af Lorenzer, at sub-
jektet dannes i interaktion med det æstetiske, hvormed menes helheden af sanselige symboler.
Dvs. det æstetiske opstår i mødet med barnets individuelle erfaring og det kollektive betydnings-
system. Kunsten som kollektivt betydningssystem må netop forstås som arbejdet med at indhente
endnu ikke forståede og opdagede sansestrukturer i verden og aspekter ved menneskelig praksis
i sanselige symboler (Hohr, 1992). Dette betyder at leg og æstetik giver mulighed for at interagere
med omverdenen symbolsk og at formidle mellem ubevidste betydninger og symbolske
udtryksformer. 
 
Lorenzer opfatter fortrængningsprocessen som en desymbolisering, dvs. en forskydning af sym-
boler til området for de ikke-symbolske interaktionsformer. Det vil sige hos Lorenzer er det for-
trængte sprogløst. Hos Habermas er det fortrængte derimod forskudt til et genetisk ældre symbo-
liseringsområde og er således en del af symbolorganisationen.
Dette betyder, at Habermas ikke skelner mellem praksis og sprog (interaktion og kommunika-
tion), hvilket fører til en vægtning af selvrefleksionen i erkendelsen. Adskillelsen mellem praksis
og sprog er derimod en vigtig pointe hos Lorenzer, hvilket betyder at det fortrængte (desymboli-
serede) er principielt utilgængeligt for refleksion. (Gammelgaard, 1980).
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Lorenzer nævner tre forskellige former for interaktion, der er udelukket fra de sprogdygtige og
symbolske interaktionsformer: 1) Interaktionsformer der aldrig har været en del af de sproglige
handlingsnormer. 2) Interaktionsformer der har været sprogliggjorte, men som glider ud af spro-
get igen, da udviklingen stort set gik tvangfrit videre. 3) Interaktionsformer der under tvang ude-
lukkes af sproget, men fikseres som interaktionsformer - klicheer. Klichédannelserne opstår i
modsigelsesfuldheden i den moderlige praksis, hvor interaktionen sætter sig ubevidst og ureflek-
teret igennem via moderens ubevidste adfærd:
"Eftersom sprog er funderet i praktisk sprogkonstruktion, kan sprogforvrængninger føres
tilbage til praksisdefekter, hvorved praksis i første omgang går tilbage på den aktivt ""indso-
cialiserede"" del af mor-barn-dyaden: Det er moderen, opgøret med den indre natur udgår
fra, hun er den formidlende person, der indfører den praksis i og med et handlingsforspring.
Moderen strukturerer som en del af totalarbejderen. Men netop af den grund kendetegnes
hendes adfærd også af de begrænsninger totalarbejderen er udsat for i kraft af forstenede
produktionsforhold. Eller omvendt argumenteret: Produktionsforholdene afstikker formgi-
vende grænser for de praktiske muligheder; forældet-inadækvate grænser bornerer praktisk
udfoldelse, således også overensstemmelsens udfoldelse i mor-barn-dyaden"
(Lorenzer, 1975 s.136).
Ud fra produktionsforholdenes modsigelser reproduceres socialisation som interaktionsformernes
modsigelsesfuldhed, og den tidlige mor-barn-interaktion er afhængig af den omfattende inter-
aktion, der er identisk med organisationen af arbejde - set fra moderens synsvinkel. Set fra det
lille barns synsvinkel betyder det, at moderens modsigelser og hermed modsigelserne i interak-
tionsformerne får betydning for sprogtilegnelsen og sprogudviklingen i primærsocialisationen.
Da mennesket først bliver til menneske når det objektiverer sig gennem arbejdet (Marx), og da
objekterne opstår via sproget betyder dette, at man først kan etablere genstandsmæssige relationer,
når sproget er indført.
Lorenzer beskæftiger sig dog ikke meget med socialisationen videre frem, men da sproget som
nævnt er midlet til både at opretholde en forbindelse til og blive adskilt fra moderen, er det nær-
liggende at antage, at sproget også har stor betydning i ungdommen, hvor forbundethed og ad-
skilthed får ny betydning. Det er f.eks. i ungdomsårene digte og dagbøger mv. anvendes som me-
dier for følelsesmæssige udtryk, og de ungdomskulturelle fællesskaber kan forsigtigt tolkes som
rammen om en fornyet afprøvning af symboliseringsformer. Hertil kommer, at når barnet er ble-
vet et selvstændigt subjekt indgår det i sociale handlinger og interaktioner med andre (subjekter),
hvor sproget også har afgørende betydning for etablering af kommunikationen. Dvs. sproget er
forudsætning for etablering af såvel subjekt-objekt-relationer som subjekt-subjekt-relationer.
Sproget er hos Habermas det, der adskiller mennesket fra naturen og har følgende funktioner:
- Den sociale interaktion foregår indenfor institutionelle rammer og normer, hvis mening og le-
gitimeringer er sprogligt funderet, dvs. sproget er midlet til interaktion.
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- Sproget gør det muligt at forstå og fortolke verden og skabe en fælles forståelse, dvs. gennem
sproget bliver man del af socialiteten.
- Sproget giver mulighed for refleksion og kritik, og mulighederne for emancipation består i ev-
nen og viljen til at bruge sproget magtfrit.
Habermas anser således den verbale kommunikation for værende fundamental. For det første på
grund af sprogets mulighed for at eksplicitere de normer, der ligger til grund for en handling eller
ytring og for andet på grund af sprogets refleksivitet, der gør at et givent indhold kan gøres til
genstand for diskussion - at diskursen kan etableres, og endelig er kommunikation et emanci-
patorisk potentiale (Habermas, 1981 s.125)
Sprog er således hos Habermas symbolsk formidlet interaktion, hvor mennesker handler når de
interagerer, og grundlaget for den kommunikative handlen er sproget. Den symbolsk formidlede
interaktion består af kommunikativ adfærd, der retter sig efter obligatorisk gældende normer, som
definerer gensidige adfærdsforventninger og som må forstås og anerkendes af mindst to
handlende subjekter (Habermas, 1969).
Sprog og interaktion har således afgørende og fundamental betydning både i forhold til udviklin-
gen af mennesket som selvstændigt subjekt og som forudsætningen for indgåelse af relationer til
andre mennesker og at blive en del af socialiteten - dvs. bredt i forhold til at forbinde sig med
verden både som subjekt til objekt og som subjekt til subjekt. 
6.2 Sprog og socialisation 
Selvom der her gøres meget ud af den forskellige begrebsdannelse og begrebsanvendelse hos hhv.
Lorenzer og Habermas, er de gensidigt inspireret af hinanden og på nogle punkter optaget af de
samme spørgsmål. Begge diskuterer f.eks. Freuds psykoanalyse og forholdet mellem psyko-
analyse og hermeneutik. Ligesom Lorenzer og Habermas har forskellige opfattelser af sprog og
interaktion, anvender de også to forskellige subjektbegreber og opfatter hermed psykoanalysen
forskellig, hvilket også rummer en socialisationsteoretisk problemstilling. 
Lorenzer kritiserer Habermas for at opfatte psykoanalysen som en teori om subjektet, hvorimod
Lorenzer mener den omfatter individ-samfund-dialektikken: subjektive dannelsesprocesser må
ses som objektivt bestemte. Ifølge Lorenzer indeholder socialisationen tre grundmomenter: 1)
mor-barn-dyadens overensstemmelsessituation, 2) sprogets indføring og 3) den systematisk brudte
praksis. Overensstemmelsessituationen der etableres gennem et vekselforhold mellem barnets
naturbehov og moderen, og den måde hun er på gennem den kulturelt indlejrede socialisation.
Overensstemmelsessituationen er indøvet praksis og udgøres af bestemte indøvede inter-
aktionsformer og danner samtidig de første psykiske strukturer: Jeg'et er nedslaget af objektrela-
tionerne på følgende måde for dette første begyndelsesstadium: Subjektets ansats er nedslaget af
interaktionsformerne (Lorenzer, 1975 s.47). Næste trin i subjektets dannelsesproces er sprogets
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indføringssituation, hvor interaktionsformerne får navn, og barnet begynder at kunne skelne, og
sproget udvikler sig i form af et system af forskelle og ligheder. Da interaktionen mellem mor og
barn ikke forløber gnidningsløst og moderen er modsætningsfyldt opstår den systematisk brudte
praksis, hvor interaktionens modsigelsesfyldthed erfares som modsigelse og bliver til konflikt.
Gennem den systematisk brudte praksis, hvor frustrationen ikke bliver til en bestemt interak-
tionsform, blokeres interaktionsformerne fremfor, at de udvikles og fremmes (Lorenzer, 1975
s.131).
Lorenzer er altså optaget af det ubevidstes sprogløshed og barnets socialisering er på følgende
måde ikke bundet til sprog: Samfundsmæssiggørelsen begynder allerede i fostertilstanden, og for-
vandlingen af "legemstrang" til "legemsbehov" foregår som førsproglig overensstemmelse om
interaktionsformer. Det lille barns individuelle behov er præsymbolsk (Lorenzer, 1975a).
Individualitet udspringer af interaktionsformen som den tager sig ud i barnets erfaring sammen
med billedet af moderen. Interaktionsformen er nedslag af vekselvirkningen mellem barnets be-
hov og interaktionstilbud, den er hverken ydre realitet og regler eller en indre formel. Den er beg-
ge dele som udtryk for overensstemmelsessituationen: indøvet praksis. Subjektets ansats er
nedslaget af interaktionsformerne og den indøvede interaktionsform er gestisk samspil (Lorenzer,
1975 s. 47). Sproget hos Lorenzer er altså ikke kun det talte og skrevne sprog men enhver form
for interaktion. De neurotiske symptomer er grundlagt i interaktionerne, hvor forsvarsme-
kanismerne som nævnt fungerer ved at udelukke bestemte situationer eller scener fra betyd-
ningsstrukturen. Lorenzer opfatter i forlængelse heraf den psykoanalytiske terapi som reintegra-
tion af de ekskommunikerede scener i betydningsstrukturen. 
Habermas' interesse i psykoanalysen er den systematisk forvrængede kommunikation, der kan for-
klares som bundethed til ubevidste forestillingsmønstre, der er driftsbesatte, fordi der har været
uforløste konflikter mellem ønsket om driftstilfredsstillelse og normer og krav, og konflikten er
blevet fortrængt - men er stadig virksom og ytrer sig som symptomer i talen. Psykoanalysen be-
gribes af Habermas (ifølge Nørager) som en reparation af fejlslagne socialisationsforløb, der
manifesterer sig i "systematisk fordrejet kommunikation". Dette indebærer et begreb om ikke for-
drejet kommunikation - den ideale samtalesituation, hvor de indre behovsdispositioner bliver ar-
tikuleret og tilfredsstillet uden repression. Det vil sige Habermas' interesse i psykoanalysen inde-
holder også et emancipatorisk element (Nørager, 1982).
Inspireret af Lorenzer taler Habermas om fortrængningen - ekskommunikation - hvor det som
nævnt hos Habermas udspiller sig indenfor symbolorganisationen, hvorimod det fortrængte hos
Lorenzer er sprogløst. I Über den Gegenstand der Psykoanalyse (1973) kritiserer Lorenzer Ha-
bermas, og sammenfatter kritikken således:
- Psykoanalysens genstandsfelt er interaktionsformer, idet subjektets strukturer skabes gennem
en dialektisk proces mellem indre og ydre natur, hvor de objektive forhold reproduceres i sub-
jektet, dvs. subjektiviteten skabes gennem praksis. Heri ligger psykoanalysens opgave.
Motoren for de psykoanalytiske erkendelsesprocesser er ikke selvrefleksion men erfarede
lidelser, der kræver "ophævelse". 
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- Den praktisk forandrende mekanisme i psykoanalysen er ligeledes ikke selvrefleksion. Nyer-
hvervet refleksionsberedskab er ikke forudsætningen for terapien - men dens resultat. Mellem
analytiker og analysand etableres en reel interaktion, hvorigennem de forstyrrede interak-
tionsformer kan genopbygges.
- Psykoanalysens formål er ikke udvikling af narrativ formåen, men at få analysanden til at kun-
ne benævne forstyrrede og ikke længere forstyrrede interaktionsformer - modsigelseserfaringer
der spørger til årsagen til forstyrrelserne (Lorenzer, 1973 s. 142-44).
For Lorenzer er psykoanalysens genstandsfelt altså interaktionsformerne og dens formål er at få
fat på årsagerne til forstyrrelserne, og hermed kritiserer han Habermas for at gøre større reflek-
sionsberedskab til formålet og den forstyrrede tale til genstandsfeltet, hvilket bl.a. er et resultat
af deres forskellige opfattelse af subjektdannelsen og fortrængningsprocessen. 
Lorenzers socialisationsteori er tæt knyttet til sprogtilegnelsen og udviklingen i interaktionsfor-
merne og forsøger på denne måde at tage udgangspunkt i det samfundsmæssige individ og at for-
binde Marx med Freud. Socialisationsteoretisk forsøger Habermas med teorien om den kom-
munikative handlen - også - at forny Freuds psykoanalyse:
"Teorien om den kommunikative handlen tilbyder en ramme, hvori strukturmodellen Jeg, Det
og Over-jeg kan reformuleres. I stedet for en driftsteori, som fremstiller forholdet mellem Jeg
og indre natur i bevidsthedsfilosofiske grundbegreber, som relationer mellem et subjekt og et
objekt, træder så en socialisationsteori, der binder Freud med Mead, bringer intersubjektivi-
tetens strukturer til deres ret og erstatter hypoteser vedrørende driftsskæbner med antagelser
om interaktionshistorie og identitetsdannelse." (Habermas, 1996 s. 497).
Denne ansats til en ny socialisationsteori kan ifølge Habermas indoptage de nyeste udviklinger
i den psykoanalytiske forskning, især teorien om objektrelationer og jeg-psykologien. Habermas
begrunder dette behov for reformulering i ændringer i den familiære socialisation. I de mere ega-
liserede relationsmønstre, de individuerede omgangsformer og de liberaliserede opdragelses-
praktikker bliver der frisat et stykke af det i den kommunikative handlen anlagte rationalitetspo-
tentiale. Samtidig sker der en polarisering mellem kommunikativt strukturerede områder og
formelt organiserede handlingsområder, der giver socialisationsprocesserne andre betingelser: den
ødipale konflikts aftagende betydning og den tiltagende betydning af pubertetskriser (Habermas,
1996). 
Socialisationsbetingelserne i familien er ifølge Habermas ikke længere afstemt efter de funktio-
nelle krav til voksenrollen, hvorfor de problemer der skal løses i puberteten vokser, og derfor bli-
ver det mere relevant at tale om interaktioner - subjekt-subjekt-relationer end om driftsskæbner
i form af subjekt-objekt-relationer. I forlængelse af Mead er Habermas' udgangspunkt for
udvikling og identitetsdannelse samspillet mellem to (eller flere) i en social sammenhæng, hvor
social forankring udgør rammen for jeg-udvikling og tilegnelse af symbolnøglerne til det fælles
betydningssystem. Man kan dog diskutere, hvorvidt det er ændringer i den familiære socialisation,
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der begrunder behovet for en "ny" socialisationsteori, og om en sådan socialisationsteori skal
afvise driftsteorien? Måske er det snarere ændringer i arbejdet og i forholdet mellem arbejde og
interaktion, der nødvendiggør nogle pejlemærker i en socialisationsteori, der kan rumme såvel
subjekt-objekt-relationer og subjekt-subjekt-relationer. 
Ifølge Freud er driften det psykiske udgangspunkt for dannelsen af de subjektive strukturer.
Driften er diffus, og det er de livshistoriske erfaringer, der sætter rammerne for driftens skæbne.
Det er dog ikke som faktiske erfaringer, at drifterne strukturerer det psykiske, men gennem de
subjektive betydninger de har for individet (Andkjær Olsen & Køppe, 1985). Til forskel fra drifts-
teorien, der har libido som motor i den psykiske udvikling, tager objektrelationsteorien ud-
gangspunkt i, at mennesket fødes med sociale behov, som det søger tilfredsstillet. Objektrelation-
steorierne vægter de reale relationer til omverdenen og nedtoner driften. Det vigtigste i men-
neskets følelsesliv er relationerne til primærpersonerne, som er genstand (objekt) for libidinøse
besættelser. Det er således ikke jagten på driftstilfredsstillelse, der fører til psykologisk tilknyt-
ning, men behovet for psykologisk tilknytning, der bestemmer hvordan de seksuelle behov kom-
mer til udtryk (Bjerrum Nielsen, 1991). Ifølge Lorenzer er det ikke de enkelte objekter, drifterne
knyttes til, men til hele interaktionen og den subjektive betydning interaktionen har. Sproget
betyder, at interaktionsformerne kan benævnes - symboldannelsen - og andre interaktionsformer
ekskommunikeres. Resymboliseringen gør det muligt, at de på et senere tidspunkt igen kan be-
nævnes men rækker i betydningstilskrivningen tilbage i livshistorien (Hansen, 1998).
Grundlæggende forsøger en livshistorisk tilgang at forstå det subjektive perspektiv af læring og
deltagelse i uddannelse. Dette subjektive perspektiv viser sig i hverdagslivet og i sproget, hvori
også de samfundsmæssige modsætninger og den kommunikative situations dynamiske natur ind-
går. Dette bygger på for det første marxismens forståelse af, at den samfundsmæssige konstitution
af sociale relationer lader strukturelle dynamikker vise sig som interaktion mellem afhængige
subjekter. For det andet bygger det på psykoanalytisk teoris forståelse af ubevidste dynamikker
som et niveau af subjektiviteten som influerer på bevidstheden og kommunikationen. Her er Lo-
renzers socialisationsteori central, da den viser hvordan samfundsmæssige modsætningsfyldte be-
tingelser erfares individuelt og hvordan socialisationen - især sprogtilegnelsen - tillader bestemte
erfaringer at blive socialt og sprogligt eksplicitte og andre kun i fraspaltet og forstyrret form
(Salling Olesen, 2000).
Dette betyder tre ting. For det første at der er mange ubevidste og psykodynamiske kræfter og dy-
namikker, der er virksomme i forbindelse med uddannelse og læreprocesser, og som kommer til
udtryk gennem den betydningstilskrivning den enkelte foretager i forbindelse med de konkrete
aktiviteter. For det andet at disse dynamikker ikke kan forstås ud fra objektrelationsteorien alene,
da den ikke reflekterer subjektets og de samfundsmæssige modsætninger og hvordan disse
kommer til udtryk gennem sproget. For det tredje at læring forstået som erfaringsprocesser ikke
kan forstås indenfor kommunikationsteoretiske paradigmer, og som nævnt i kapitel tre så mister
erfaringsbegrebet sin tyngde, hvis det alene relateres til positioner i et kommunikativt fællesskab.
Negt fastholder i modsætning til Habermas subjekt-objekt-dialektikken, og det der bestemmer
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erfaringen som en arbejdsrelation er genstandsmæssigheden - et overfor. Man gør som sagt erfa-
ringer med nogen om noget, altså det er også en kollektiv proces (Nielsen, 1997). 
Det vil altså sige, at der er al mulig grund til at fastholde en subjekt-objekt-dialektik som den for-
muleres af Lorenzer i forbindelse med begrebet om interaktionsformer og som det anvendes hos
Marx og Negt i forbindelse med arbejdet som et subjekt-objekt-udvekslingsforhold mellem
menneske og natur. Men da livet også består af sociale samhandlinger, er der behov for en socia-
lisationsteori, der både rummer subjekt-objekt-relationen og subjekt-subjekt-relationen - i Ha-
bermas' sprogbrug en socialisationsteori der forbinder Lorenzer med Mead - i herværende for-
ståelse og sprogbrug: en socialisationsteori der forbinder Lorenzer med Habermas. 
6.3 Arbejde og interaktion
Som det er blevet nævnt anvender Lorenzer og Habermas to forskellige arbejdsbegreber, hvor Lo-
renzer sammenligner mor-barn-interaktionen med en arbejdsproces, og med begrebet om moderen
som totalarbejderen, beskriver han moderen som samfundsmæssigt individid, hvor de samfunds-
mæssige modsætninger sætter sig som modsætninger i subjektet og hermed i interaktionen.
Lorenzer beskæftiger sig ikke med det konkrete arbejde, men knytter arbejdet individhistorisk til
sprog og symboler gennem sammenligningen med mor-barn-interaktionen. Arbejde hos
Habermas har derimod et artshistorisk udgangspunkt, hvor han mener, at arbejde og sprog er
ældre end menneske og samfund. Dette har har betydning for forståelsen af den historiske ma-
terialismes grundbegreber:
- Begrebet om det samfundsmæssige arbejde er fundamentalt, fordi arbejdets og distributionens
samfundsmæssige organisation går forud for sproglig kommunikation, som igen går forud for
sociale roller.
- Men den specifikt menneskelige måde at leve på bliver først synlig - og forskellig fra andre
arter - hvis begrebet om det samfundsmæssige arbejde forbindes med begrebet om det familie-
mæssige organisationsbegreb.
- De sociale rollehandlingers strukturerer er på et nyt og højere udviklingstrin end det sam-
fundsmæssige arbejdes strukturer. Intersubjektivt gældende handlingsnormer kan altså ikke
føres tilbage til regler for instrumentel eller strategisk handlen.
- Produktion og socialisation (samfundsmæssigt arbejde og omsorg for børnene) er af samme
vigtighed for artens reproduktion. Det er den familiemæssige samfundsstruktur, der styrer inte-
grationen af både den ydre og indre natur (Habermas, 1981 s.203).
Dette betyder i forhold til den historiske materialismens grundbegreber produktivkræfter og pro-
duktionsforhold og forholdet mellem dem, at Habermas tillægger produktionsforholdene større
betydning end de har hos Marx. Habermas tager udgangspunkt i en kritik af Marx' opfattelse af
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produktionsforholdenes gensidige afhængighed af produktivkræfterne. Habermas mener i stedet,
at hhv. produktionsforhold og produktivkræfter tilhører to forskellige kategorier arbejde og inter-
aktion, hvor begreberne arbejde og interaktion svarer til begreberne produktivkræfter og
produktionsforhold. Forholdet mellem mennesker og det sociale liv kan ifølge Habermas ikke
forstås ud fra arbejdsbegrebet, da den sproglige kommunikation spiller en afgørende rolle i opret-
holdelsen og udviklingen af de sociale relationer, og sproglig kommunikation kan ikke forstås ud
fra arbejdets formålsrationelle logik.
Interaktion betyder menneskenes indbyrdes relationer, mens arbejde betegner menneskets forhold
til den ydre natur. Når mennesker interagerer, handler de, og handlingen består i samtale - den
kommunikative handlen. Når mennesker bearbejder natur, handler de ved at opstille mål for
handlingen og vælge midler - den instrumentelle handling. Grundlaget for den kommunikative
handling er sproget, hvorimod den målrationelle eller instrumentelle handling finder sted indenfor
videnskab og teknik (Habermas, 1981 s.14).
Tyngdepunktet for den samfundsmæssige udvikling flyttes således af Habermas over i produk-
tionsforholdene, hvorved de politiske institutioner og forhold får stor og afgørende betydning -
og hermed sproget. Produktionsforholdene bestemmes hos Habermas som en funktion, der
regulerer adgangen til produktionsmidlerne og dermed indirekte fordelingen af de samfunds-
mæssige goder. I højkulturelle samfund er det herredømmesystemerne, der varetager denne
funktion, der er præget af økonomiske systemer og vidensskabssystemer. Endvidere udgøres
produktionsforholdene af værdier og normer, og omdrejningspunktet for produktionsforholdene
er den sociale integration. Produktionsforholdene udtrykker altså den sociale magts fordeling. 
Hos Marx er det centralt, at mennesket først bliver menneske, når det objektiverer sig gennem ar-
bejdet, hvor det hos Habermas primært er sproget, der gør mennesket til menneske. Habermas
skelner - til forskel fra Marx - mellem tre praksisfelter: arbejde, sprog og herredømme, hvor arbej-
de forstås som målrationel handling beroende på tekniske regler og analytisk viden. Sproget - den
kommunikative adfærd - forstås som symbolsk formidlet interaktion, der retter sig efter gældende
normer, hvor de samfundsmæssige normer er begrundet i intersubjektiviteten og sikres gennem
den almene anerkendelse af forpligtigelser. Herredømmet etableres og legitimeres i det moderne
samfund gennem den kapitalistiske produktionsmåde og hermed gennem lønarbejdet (Habermas,
1969 s. 27-28).
Habermas vælger i forlængelse af Hegel at foretage en begrebslig og kategorial skelnen mellem
arbejde og interaktion, da han skelner mellem mennesket som hhv. et arbejdende og et symboli-
serende væsen. Interaktionens kommunikative handlinger og regler er anderledes end dem, der
følger arbejdets målrationelle handlinger og imperative sprogbrug. Habermas formulerer i sine
bemærkninger til Hegel (Arbeid og interaksjon):
"Tekniske regler udarbejdes rigtig nok først under den sproglige kommunikasjons betingelser,
men de har intet felles med interaksjonens kommunikative regler. I de betingede imperativer,
som den instrumentelle handling følger og som på sin side springer ut fra den instrumentelle
handlings erfaringsområde, inngår bare naturkausalitet, og ikke skjebnekausalitet. En
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tilbageføring af interaktionen til arbejde eller en afledning af arbejdet fra interaktionen er
ikke mulig" (Habermas, 1969 s. 100).
Der er således for Habermas afgørende forskel på naturvidenskabernes naturkausalitet, der prin-
cipielt er uafhængige af bestemte tider og steder og så skæbnekausalitet, der er bundet til subjek-
ters livshistorie og til epokens historie. Habermas kritiserer både Marx og Hegel for ikke at have
begrebet forholdet mellem interaktion og arbejde korrekt. Kategorierne interaktion og sprog kan
ifølge Habermas ikke udledes af eller reduceres til kategorien arbejde, og de normative strukturer
og deres udviklingslogik tildeles selvstændig betydning. Habermas' arbejdsbegreb er knyttet til
systemverden og underlagt rationelle effektivitetsbetragtninger. Arbejde er en formåls-rationel
aktivitet, hvor Habermas taler for en nedtoning af arbejdets betydning i det moderne samfund og
en opprioritering af de kommunikative og mellemmenneskelige relationer. Dette bygger bl.a. på
opfattelsen af, at det automatiserede arbejde efterhånden er udtømt for håndværksmæssig, "kunst-
nerisk" og skabende aktivitet. Subjektet og subjektiviteten er ikke indeholdt i dette arbejdsbegreb.
Arbejdet er dog indvævet i et net af interaktioner og er derfor også afhængig af kommunikative
betingelser, ligesom der både i interaktionen og arbejdet anvendes symboler. Men interaktionens
kommunikative handlinger og regler er anderledes end dem, der følger arbejdets målrationelle
handlinger og imperative sprogbrug. 
Lorenzer kritiserer Habermas for at gøre interaktion og kommunikation til identitiske begreber
som en konsekvens af adskillelsen af arbejde og interaktion:
"Moderens "formgivende" legemsprocesser er ikke af nogen anden art end arbejderens form-
givende greb. Den afgrænsning af "interaktion" og "arbejde" som Habermas foretager, bliver
derfor uholdbar her ved oprindelsen til dannelsen af interaktionsformer, ligesom, og entydigt
dermed, den af ham under hånden foretagne identificering af kommunikation og interaktion
bliver problematisk. Thi skal begrebet kommunikation være mere end den blotte fordobling
af interaktion, er det jo med nødvendighed bundet til symbolprocesser. Men de mangler netop
i denne tidlige fase, hvor der alligevel er tale om en ""interaktion, der udspilles i en bestemt
form"" (Lorenzer, 1975 s. 51-52).
Denne forskel mellem Habermas og Lorenzer bygger på en forskellig opfattelse af forholdet mel-
lem produktionsforhold og produktivkræfter, mellem arbejde og interaktion og mellem pro-
duktion og socialisation, og det bygger på en forskellig opfattelse af symboldannelsen. Lorenzers
sammenligning af arbejde og interaktion og interaktionsformernes også førsproglige karakter ty-
deliggør forskellen på kommunikation og interaktion, som Habermas ikke på samme måde opere-
rer med. 
Adskillelsen af arbejde og interaktion er udtryk for en skelnen mellem jeg-det og jeg-du forholdet
og i stedet for dialektikken mellem produktion og socialisation, som den bl.a. beskrives hos Marx,
opstiller Habermas en dualisme mellem arbejde og interaktion og har hermed ifølge Troels
Nørager afskåret sig fra en frugtbar begribelse af sammenhængen mellem produktion og
socialisation:
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"Men netop når det gælder socialisationsteori, - og her specielt spørgsmålet om repression
i forhold til den indre natur, viser det sig med al ønskelig tydelighed, at distinktionen mellem
arbejde og interaktion bliver til en teoretisk dødvægt, der hindrer en adækvat forståelse af det,
der ellers er et socialisationsteoretisk hovedspørgsmål: sammenhængen mellem produktion
og socialisation, mellem ydre og indre naturbeherskelse" (Nørager, 1982 s.124). 
Da arbejdet hos Habermas knytter sig til udfoldelse af produktivkræfterne, og hermed bliver be-
herskelse af den ydre natur, og interaktionen knytter sig til forandring af de normative strukturer,
og hermed bliver beherskelse af den indre natur opstår der et modsætningsforhold mellem pro-
duktion og socialisation. Forholdet mellem produktion og socialisation er som det også fremgår
her centralt i især den tyske socialisationsteori i 1970'erne og 1980'erne ud fra forskellige syns-
vinkler. En synsvinkel er samfundets og systemets integrationskraft overfor individerne, hvor pro-
duktionen som arbejde og materiel proces modstilles og sammenlignes med en anden ar-
bejdsproces: socialisationen (f.eks. Lorenzer, Negt). En anden synsvinkel fokuserer på arbejdets
og arbejdsprocessernes betydning for identitetsdannelsen og socialisationen og hvorledes ryt-
merne i den kapitalistiske produktionsproces influerer på socialisationen (f.eks. Heinz, Volmerg).
Begge ansatser er dog tilstede i de forskellige vinkler (Schmidt, 1978).
Lorenzer bestemmer primærsocialisationen som et særligt produktionsområde i sit forsøg på en
historisk materialistisk bestemmelse af den subjektive struktur og dannelse. Dette indebærer, at
interaktionsbegrebet ikke må adskilles fra begrebet arbejde. Når socialisationsprocessen kaldes
et særligt produktionsområde skal det forståes som at det er uden for den samfundsmæssige pro-
duktionsproces, men socialisationsområdet er underlagt kapitalens bevægelser. Området sociali-
sation må forståes i sin egen logik og som bestemt af de herskende produktionsforhold:
"Først når sammenhængen mellem interaktion (og den bestemte interaktionsform) og pro-
duktionsprocesserne er fremstillet begrebsligt, åbner der sig mulighed for at tænke de be-
stemte interaktionsformer i deres afhængighed af de konkret givne produktionsforhold. Og det
er dette punkt, der er afgørende for, om socialisationen kan begribes "materialistisk" i den
historiske materialismes fulde betydning" (Lorenzer, 1978 s. 203).
Produktions- og socialisationsprocessen er således to sider af samme sag: Spørgsmålet om den
samfundsmæssig organisering af produktionen og spørgsmålet om den samfundsmæssig organise-
ring af producenterne. I forlængelser heraf opstiller Lorenzer et metaøkonomisk produktions-
begreb, der rummer både socialisation og produktion og formulerer et meget alment begreb om
arbejde, hvor der i den primære socialisation realiseres en produktion, der først og fremmest er
rettet mod produktion af samkvemsformer. Denne produktion er organiseret under hensyntagen
til det konkrete og levende arbejdes cykliske tid. Målet for produktionen er interagerende indivi-
der, og indeholder ikke-kapitalistiske principper, samtidig med at den naturligvis er funktionel
for kapitalen (Gammelgaard, 1978 s.107).
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Til forskel fra Habermas forsøger Lorenzer med begrebet om "totalarbejderen" at skabe sammen-
hæng mellem arbejde og interaktion og at opfatte produktionen af interaktionsformer som en ar-
bejdsproces. Set fra moderens synsvinkel betyder dette, at hun går til barnet som hun går til ar-
bejdet, og moderens grundlæggende arbejdssubjektivitet sætter sig igennem i begge (arbejds)pro-
cesser. Set fra barnets perspektiv betyder det, at moderens gestiske, kropslige og verbale omgang
med barnet får betydning for barnets grundlæggende arbejdssubjektivitet, der er tæt forbundet
med sprogtilegnelsen. Det vil sige, at der allerede i mor-barn-dyaden grundlægges en sammen-
hæng mellem sprog og arbejde hos barnet. En sammenhæng der får betydning senere i livet. 
Lorenzer forsøger også at knytte forbindelse mellem arbejde og interaktion ved at opstille et
praksisbegreb, der omfatter både arbejde og interaktion og ved gøre symboler til samlingspunktet
for de to sfærer. Symboldannelsesprocessen er en væsentlig udviklingsbetingelse for både arbejde
og interaktion. Lorenzer sammenligner interaktion og arbejde ved at opfatte moderens praktiske
omgang med barnet som en legemlig arbejdsproces, hvor resultatet af mor-barn-dyaden er
interaktionsformen. I begge tilfælde er der tale om omgang med praksis, hvor interaktionen i
arbejdet er forudsætningen for produktionen og resultatet af en almindelig arbejdsproces er pro-
duktionens og produktets form. I mor-barn-dyaden er interaktionen resultatet af produktions-
processen, der er præget af moderens kulturspecifikke og bevidste og ubevidste sprog og hand-
linger (Lorenzer, 1975 s.53 og 71).
Lorenzers etablerede sammenhæng mellem arbejde og interaktion bygger på en idealforestilling
om arbejdet som "producenten som herre over eget arbejde" og vellykkede overensstemmelsessi-
tuationer med tilfredsstillende interaktionsformer, hvilket i den konkrete virkelighed ofte tager
sig anderledes ud i form af lønarbejdets karakter og brud i interaktionsformerne.
Habermas' opfattelse af begreberne interaktion som verbal social handlen bundet til den kommu-
nikative handlen og arbejdet som målrationelle handlinger gør disse begreber uforenelige, hvor
den ydre natur bearbejdes gennem arbejdet og den indre gennem interaktionen. Lorenzers opfat-
telse af interaktion som kropslig, sanselig, genstandsmæssig aktivitet skaber derimod en snæver
sammenhæng mellem interaktion og arbejde, hvor både arbejde og interaktion er bearbejdning
af både indre og ydre natur.
Et andet bidrag til diskussionen om forholdet mellem produktion og socialisation i 1970'erne er
Ute Volmergs, der forsøger at analysere arbejdserfaringernes virkning på de psykiske strukturer.
Udgangspunktet er det industrielle lønarbejde, der ofte og også af Volmerg beskrives som tenden-
tielt identitetstruende. Opfattelsen er, at der i kraft af køb og salg af arbejdskraften og varepro-
duktionen allerede i udgangspunktet er etableret et modsætningsforhold mellem identitet og
arbejde. At man overhovedet kan udholde det industrielle lønarbejde skyldes, at man har udviklet
en identitet før lønarbejdet, dvs. gennem socialisationen forud for lønarbejdet, som gør det muligt
at udholde og kompensere for belastninger i arbejdet (Volmerg, 1977 s. 19).
Socialisationsprocessen har ifølge Volmerg to opgaver. For det første at producere grundlaget for
arbejdsevnen - grundkvalifikationer som forudsætning for identitetsdannelse og for det andet at
producere evnen til identitetsdannelse under bestemte produktionsforhold. Individerne fødes ind
i et allerede eksisterende samfundsmæssigt arbejde, hvor det er socialisationens opgave at få
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individerne til at udvikle identitet gennem produktion indenfor den samfundsmæssige produk-
tionsmådes rammer. Identiteten begrundes altså i og gennem arbejdet, og der opstilles tre områder
indenfor hvilke muligheden for at finde identitet eller muligheden for at identitetsdannelse
forhindres: 1) arbejderens stilling i forhold til produktet, 2) arbejderens forhold til producenterne
og 3) arbejderens forhold til sin arbejdskraft. Dvs. begreberne autonomi, interaktion og kvali-
fikation bliver centrale. Dispositionsmuligheder relateret til arbejdet bestemmer arbejderens
forhold til produktet og har betydning for, hvorvidt arbejderen opfatter sig som hhv. subjekt og
objekt for produktionsprocessen. Dispositionsmuligheder øger også muligheden for læreproces-
ser, hvor kvalifikationer kan videreudvikles og bevidstheden om rådighed over egen person og
arbejdskraft kan opretholdes. Interaktionsmuligheder som formidles gennem arbejdet konkreti-
serer arbejderens forhold til producenterne og angiver graden af opsplitning og isolation eller
graden af gruppetilhørsforhold, hvilket er vigtigt for identitetsfølelsen. Mulighederne for at
anvende erhvervede kvalifikationer i arbejdet definerer arbejderens forhold til sin arbejdskraft og
hænger tæt sammen med dispositionsmulighederne, da kvalifikationer kan være et middel til
individuel manifestation (af sig selv). Når evner, der er udviklet i socialisationen, indgår i ar-
bejdskvalifikationerne, så er kvalifikation en mulighed for at sikre identitetens kontinuitet (Vol-
merg, 1977 s. 19-22).
Problematikken er stadig central indenfor socialisationsforskningen, hvor forholdet mellem
produktion og socialisation og mellem arbejde og identitet ikke længere belyses udelukkende fra
samfundets og produktionens integrationskraft. Der er opstået vinkler der belyser arbejdets sub-
jektive betydning og hermed arbejdets og identitetsdannelsens dobbeltheder og forsøger at begribe
kompleksiteten på en mere nuanceret måde end i 70'erne og 80'erne (f.eks. Becker-Scmidt &
Knapp, 1994, Leithäuser & Volmerg, 1994).
Henning Salling Olesen bidrager til denne diskussion netop med udgangspunktet, at det sam-
fundsmæssige arbejde er både en betingelse og en udfoldelsesmulighed. Med Negt og Kluges be-
greb "arbejdskraftens politiske økonomi" fra 1981 forsøger Salling Olesen at forny diskussionen
af forholdet mellem kapital og lønarbejde ved at gøre den levende arbejdskraft til omdrej-
ningspunktet: arbejdskraftens produktion af og forhold til sig selv. Ambitionen er således at be-
grebsliggøre arbejdet og socialisationen af det enkelte individ som "bestemt igennem hinanden,
og undersøge hvordan de realhistorisk produceres gennem hinanden" (Salling Olesen, 1997a
s.182). Dette indeholder (som nævnt i kapitel fire) en kritik netop af Volmergs opfattelse af for-
holdet mellem arbejde og identitet som en dikotomisering af på den ene side en oprindelig men-
neskelig udvikling og på den anden side lønarbejdet, der truer denne identitet, også selvom
Volmerg forsøger at anvende Lorenzers identitetsbegreb, der netop forsøger at begribe modsæt-
ninger. Også med udgangspunkt i Lorenzer præciserer Salling Olesen:
"Det peger i retning af at se på den individuelle arbejdssubjektivitet som en identitetsproces,
hvor dette individs særlige måde at tolke verden og forvalte modsætninger på møder, ændrer
og ændres af arbejdsprocessen - i stedet for en afsluttet platform, hvorfra socialitetens hajer
kan bekæmpes" (Salling Olsen, 1997a s.183).
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Altså en dynamisk bestemmelse af arbejdssubjektiviteten, der har øje for både for en livshistorisk
dimension, arbejdets udvikling og de identitetssproducerende aspekter af arbejdserfaringerne.
Arbejdet er dog ikke kun et udvekslingsforhold mellem den enkelte og arbejdsprocessen, det er
også en kollektiv proces (jf. kap. 4):
"I forhold til problemstillingen her kan det være hensigtsmæssigt at have en analyseramme,
der både ser arbejdsproces og arbejdets samfundsmæssighed betragtet som kontekst for
arbejdsidentitet og kollektiv læring, og samtidig eftersøger den kollektive læreproces' mulige
betydning for arbejdets udvikling" (Salling Olesen, 1997a s.184).
Indeholdt i dette er en selvreguleringsproblematik, hvor Salling Olesen i forlængelse af Negts be-
greb om selvregulering forsøger at forbinde et individuelt psykologisk niveau, et socialt orga-
nisatorisk og et samfundsmæssigt niveau. Selvregulering som socialisationsbegreb betyder evnen
til at forene indre og ydre realitet i barndommen som grundlag for omgangen med virkeligheden
i det videre liv (jf. kap. 3). Det socialt-organisatoriske niveau knytter sig til selvforvaltning på
arbejdspladser i institutioner mv., og på det samfundsmæssige niveau handler det om
betingelserne for udvikling af demokratiske strukturer. Selvreguleringsbegrebet og dets tre ni-
veauer forbinder sig også med erfaringsbegrebet, da selvreguleringens målindhold er "udvidelse
af barnets erfaringsevne og dannelse af autonomi" (Negt, 1978 s. 74).
"Selvregulering er en form for bevidst samfundsmæssiggørelse og dermed en form for frisæt-
ning og dannelse af kollektive behov og interesser, som grundlægges i udviklingen af pro-
duktivkræfterne i et højtindustrialiseret samfund, men som holdes på det privatistiske niveau
p.gr.a. magtinteresser." (Negt, 1978 s.75)
Erfaringsbegrebet begrebssætter forholdet mellem materielle livsbetingelser og læreprocesser og
forholdet mellem kollektive og individuelle udviklingsprocesser, der er kulturelt indlejret. Selv-
regulering og erfaring er således tæt forbundet, hvor erfaringsdannelsen er en proces, der har
selvreguleringen som sit resultat. 
Set i relation til diskussionen om forholdet mellem arbejde og interaktion er det hos Negt pro-
duktivkræfterne, der danner udgangspunktet for formulering af kollektive behov og interesser og
hermed kollektive læreprocesser. Selvregulering i den omfattende forstand som Negt og Salling
Olesen anvender det indebærer en overskridelse af den samfundsmæssige opsplitning som den
kommer til udtryk i arbejdsdelingen (det socialt organisatoriske niveau) og i de forskellige sfærer
arbejde og interaktion. Offentligheden er den organisatoriske betingelse for, at "totalarbejderen"
kan dannes, og for at denne kan blive subjekt for sit eget liv. Teoretisk forsøger Salling Olesen
at "placere" begrebet om totalarbejderen og arbejdskraftens politiske økonomi i forhold til Negt
og Kluges offentlighedsbegreb og Habermas' teori om den kommunikative handlen. Både
begrebet om "totalarbejderen" og den kommunikative handlen rummer forestillingen om, at
erfaringer og interaktionsformer fra den umiddelbare livsverden kan bredes ud til en
totalsamfundsmæssig civilisationsform. Ifølge Salling Olesen ligger svagheden hos Habermas i
kunne begrunde den kommunikative handlen som samfundsmæssigt niveau - som formidlings-
form. Salling Olesen uddyber ikke dette, men en nærliggende forståelse af det er, at når Habermas
definerer og placerer arbejdet og interaktionen på den ovenfor beskrevne måde, så bliver det
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vanskeligt at forestille sig den kommunikative handlen som værende det, der formidler mellem
de forskellige sfærer. Eller sagt anderledes: Habermas' opfattelse af hhv. arbejde og interaktion
gør dem vanskeligt forenelige. Hertil kommer, at teorien om den kommunikative handlen er
formuleret på et andet abstraktionsniveau end Negt og Kluges offentlighedsbegreb. Den prole-
tariske offentlighed hos Negt og Kluge forsøger at rumme både arbejdets og intimssfærens er-
faringer og er en ramme for gensidighed og kommunikation og forsøger at samle det, Habermas
så at sige har skilt ad. Begrebet om de levende arbejde rummer ligeledes en formidling: Hvis
udgangspunktet tages i det levende arbejde "så har vi et begreb for en dynamik, der forbinder
livsverdenen og behovet for en kommunikativ forståelse på tværs af en samfundsmæssiggjort
økonomi." (Salling Olesen, 1997a s. 206). Videre konkluderes:
"Kort sagt, hvis offentlighed er strukturen, hvorigennem en "Arbejdskraftens politiske økono-
mi" kan etablere udveksling på samfundsmæssigt niveau, så må den være baseret på arbejdets
erfaringssammenhænge. Kapitalismen har placeret arbejdet som forbindtlig relation.
Offentligheden må tematisere alle de forskelligheder og konflikter, som netop arbejdet, ar-
bejdsdelingen og omstruktureringen af arbejdsbegrebet giver anledning til."
(Salling Olesen, 1997a s. 206-207).
Teoriernes forskellighed til trods forsøger både Habermas, Lorenzer og Negt & Kluge - og i for-
længelse heraf Salling Olesen - at overskride samfundets opdelinger, men udgangspunkterne er
forskellige. Lorenzer forsøger med begrebet om interaktionsformerne og totalarbejderen at defi-
nere det samfundsmæssige arbejde som den grundlæggende identitetsdannende faktor, da det i
formidlet form er virksomt i interaktionsformerne i den primære socialisation. Teorien om den
kommunikative handlen og begrebet om den borgerlige offentlighed tager udgangpunkt i et livs-
verdensperspektiv i forsøget på at formulere hhv. den herredømmefri kommunikation og offent-
ligheden som organisationsform for kollektiv samfundsmæssig erfaring som det, der skal danne
en anden samfundsmæssig organisationsform. Negt har senere - og i forlængelse heraf Salling
Olesen - formuleret begrebet om det levende arbejde som udgangspunkt for kollektive lærepro-
cesser, hvor offentligheden bliver formidlingsformen der kan forbinde arbejde og interaktion. Det
levende arbejde og den mulige erfaringsdannelse rummer potentielt en dynamik, der kan forbinde
behovet for en kommunikativ forståelse på tværs af en samfundsmæssiggjort økonomi.
Det vil sige, begrebet om det levende arbejde rummer både en subjekt-objekt-relation og en
subjekt-subjekt-relation, hvor der sker en bearbejdning af såvel den indre som den ydre natur. Det
samme gør sig gældende for de af Negt formulerede genstandsmæssige fællesskaber, hvor
substansen er den samme som i det levende arbejde. Forskellen mellem det levende arbejde og
de genstandsmæssige fællesskaber er, at udgangspunkterne hvorfra de er formuleret er forskellige.
Det levende arbejde er formuleret fra arbejdets og de arbejdendes perspektiv dvs. arbejdet som
produktionsproces som en overskridelse af lønarbejdet. De genstandsmæssige fællesskaber er
formuleret ud fra menneskets mulige måde at forbinde sig med samfundet på i den tiltagende
individualiseringsproces uden for den kapitalistiske produktionsproces. 
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Opsummerende har dette kapitel forsøgt at diskutere den teoretiske sammenhæng mellem sprog,
socialisation og arbejde, hvor sproget i forlængelse af Lorenzer tilegnes gennem og i forlængelse
af interaktionsformerne, og der er hermed tæt sammenhæng mellem sprog og socialisation. Spro-
get er for Habermas overhovedet det, der gør mennesket til menneske og det der gør kommuni-
kation og interaktion - og hermed social handlen - mellem mennesker muligt. Både sprogtileg-
nelsen og sprogbrugen har således socialisationsmæssig stor betydning, og det er gennem sproget
betydningstilskrivningen af forskellige begivenheder finder sted. Gennem forstyrret tale eller for-
vrænget kommunikation bliver fortrængningsprocessen synlig i og med at sproget fraspaltes inter-
aktionsformen og bliver til enten kliché eller tegn. Gennem symbolisering og resymbolisering kan
klicheerne igen blive til symboler og hermed til en del af sproget. Hvor interaktionsformerne hos
Lorenzer knytter sig til mor-barn-dyaden og sammenlignes med en arbejdsproces, så er inter-
aktion hos Habermas symbolsk formidlet interaktion og således kommunikative handlinger. Ha-
bermas' adskillelse af arbejde og interaktion forhindrer en produktiv begribelse af forholdet
mellem produktion og socialisation, og det hindrer en forståelse af den menneskelige udvikling
som både indgåelse af subjekt-objekt-relationer og subjekt-subjekt-relationer. Der er således
argumenteret for nødvendigheden af både en socialisationsteori og et arbejdsbegreb, der rummer
både en subjekt-objekt-forbindelse og en subjekt-subjekt-forbindelse til begribelse af forholdet
mellem sprog, socialisation og arbejde både empirisk og teoretisk og med henblik på en udvikling
af arbejdet i produktionsskolen. 
I forhold til analyserne i kapitel fem gør den teoretiske forståelse af begreberne sprog, socialisa-
tion, arbejde og interaktion og forholdet herimellem det muligt at få en grundigere forståelse af,
hvorvidt arbejdet i produktionsskolen kan bidrage til de unges erfaringsprocesser - med Line og
Tina som eksempler. I og med sproget er fundamentalt for subjektets udvikling både som adskil-
lelse fra moderen og som tilknytning til andre mennesker, er der en forbindelse mellem de to
pigers sprogtilegnelse og sprogbrug og deres interaktion med andre mennesker. Dette betyder, at
der er en sammenhæng mellem måden, hvorpå de to piger går til verden, indgår i relationer til
andre og sproget. Når Line har vanskeligheder med at forbinde sig med verden - at indgå som
subjekt til objekt - har det forbindelse med sprogtilegnelsen, og det kommer til udtryk gennem
sproget som vanskeligheder med at kommunikere. Når Tina går til verden som subjekt til objekt
betyder det tilsvarende en større grad af udtryksmåder. 
Indenfor produktionsskolens rammer har Line lettere ved at etablere subjekt-subjekt-relationer
end subjekt-objekt-relationer, hvorimod det omvendte gør sig gældende for Tina. Tilsammen
viser de vigtigheden at kunne etablere begge former for relationer i processen med at blive voksne
selvstændige lønarbejdere. Lines vanskeligheder med at indgå i subjekt-objekt-relationer får
betydning for hendes fjerne forhold til arbejdet, og det arbejde hun evt. kunne tænke sig forholder
hun sig til som interaktion mellem subjekter. Tina har som nævnt et nært forhold til arbejdet som
en individuel subjekt-objekt-relation, hvor interaktionen med andre er mere fjern, og fotoarbejdet
kan opfattes som et direkte medium mellem hende selv og omverdenen. Selvom fotografiet ikke
er kopi af virkeligheden men en bearbejdning, så giver det i forhold til mange andre slags arbejde
direkte kontakt med "verden". I Tinas univers er fotoarbejdet enearbejde, og på denne måde ser
hun "noget selvstændigt foran sig" på mange måder og niveauer. 
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Dette peger på nødvendigheden af etablering af både genstandsmæssighed og socialitet og en
integration herimellem i forbindelse med arbejdet og interaktionen i produktionsskolen. Lines øn-
ske om at arbejde med smykker og ler kan ses som et udtryk for at arbejde symbolsk med tingene
og på den måde at etablere forbindelser til det kollektive betydningssystem og at formidle mellem
ubevidste betydninger og symbolske udtryksformer og mellem sceniske kropselementer og det
sproglige betydningssystem. Udover den symbolske betydning kan sådanne arbejdsprocesser
etablere den nødvendige genstandsmæssighed og det nødvendige genstandsmæssige fællesskab.
På denne måde vil Line blive bedre til at udtrykke sig. Forudsætningen for at beherske
kulturteknikkerne - herunder at blive bedre til det boglige er at beherske verbalsproget og hermed
sproget som symbolsystem og at kunne kommunikere med andre gennem sproget. Da Line faktisk
gerne vil lære (blive bedre til) at læse og skrive og udtrykker en institutionskritik af, at skolen
ikke formåede at lære hende det, og hun faktisk oplever produktionsskolen som anderledes, så
vil hun sandsynligvis på sigt også kunne udvikle disse udtryksmåder. 
Tinas interesse for at arbejde æstetisk med fotografiet og at udtrykke sig gennem dette kan om-
vendt og ligeledes tolkes som et behov for at skabe en tilsvarende forbindelse mellem ubevidste
betydninger og symbolske udtryksformer. At arbejde æstetisk og legende med andre områder end
fotoarbejdet vil sandsynligvis kunne åbne for horisonten. Ligeledes ville indgåelse i sociale fæl-
lesskaber i produktionsskolen kunne bidrage til at udvikle interaktionen i forhold til andre men-
nesker og hermed bidrage til at åbne for samme horisont. Således at hun faktisk anvender sine
udtryksmåder og kommunikationsevner aktivt både i forhold til en socialitet og i forhold til ar-
bejdet med henblik på at få disse dimensioner integreret - og hermed nærme sig uddannelse og
lønarbejde.
7. At forske i unges liv og
uddannelse
7.1 Forskningsprocessen - et tilbageblik
I dette sidste og afsluttende kapitel sammenfattes de vigtigste begreber og konklusioner, som de
har udviklet sig undervejs, og der samles op omkring udvalgte problemstillinger, der går på tværs
af afhandlingens kapitelinddeling: valgproblematikken, ungdomsliv og arbejde i produk-
tionsskolen og ungdomsforskning som livshistorieforskning.
Som det blev nævnt allerede i indledningen er fremstillingsprocessen ikke lig med projektets
forskningsproces, da forskningsprocessen tager udgangspunkt i produktionsskolens pædagogik
og fremstillingen i denne afhandling i de unge i produktionsskolen. Alligevel afspejler afhand-
lingens opbygning projektets metodologiske forankring og de hertil knyttede analysetrin: En
empirisk grundet problemstilling, der analyseres både empirisk og teoretisk. Opbygningen af-
spejler også den hermeneutiske fortolkningsproces i og med, at de empiriske analyser danner
grundlag for teoretiske begrebsdannelser, der igen gøres virksomme i de efterfølgende analyser,
som igen udsættes for teoretisering. 
De otte cases i kapitel to udgør en central del af afhandlingens empiriske grundlag og afspejler
et første analysetrin af de livshistoriske interviews. I forhold til afhandlingens problemstilling:
Hvilken forbindelse er der mellem de unges livshistorie, valg af uddannelse og arbejde og evnen
til at kommunikere? - viser casene, hvordan disse unge opfatter sig selv i forhold til temaerne:
skolegang, uddannelse, arbejde, familie og venner, og hvordan hver enkelt binder disse temaer
sammen i den livshistoriske fortælling. Casene viser således forskellige forbindelser og sammen-
hænge mellem disse temaer, hvor en vigtig pointe er, at det er vanskeligt at se, hvem af de otte
unge, der er eksempler på hvad, da alle problematikker optræder hos hver af dem - omend på
forskellig måde og med forskellig vægt. Formålet med disse analyser har netop været at synlig-
gøre denne kompleksitet. Herudover har formålet været at vise, at boglige forudsætninger ikke
er noget, de unge har eller ikke har men indgår i en livshistorisk kompleksitet og i et samspil med
andre begivenheder, og det viser sig, at det ikke så meget er fagene og det faglige, disse unge har
modstand mod, det er skolen som institution. 
Intentionen har også været at vise, hvor disse unge har deres forestillinger om uddannelse og ar-
bejde fra. Her viser det sig, at de på forskellig vis griber tilbage i livshistorien f.eks. har tætte rela-
tioner til mor og/eller far og til bedsteforældre afgørende betydning, af de unge selv formuleret
som gode barndomserindringer om dette eller hint. Det er ligeledes fremgået, at måden hvorpå
de unge forbinder sig med verden som subjekt til objekt har betydning for deres forhold til arbej-
det. Endelig har en metodisk pointe været at vise forskellige måder at gestalte den livshistoriske
fortælling på og forskellige evner til at kunne fortælle overhovedet. 
Metodologisk set har formålet med casene været at kunne fremstille et empiriproduceret teori-
og begrebsapparat, som det er formuleret i kapitel tre og fire. Dette gælder først og fremmest for-
muleringen af et ungdomsbegreb og et arbejdsbegreb og en begribelse af forholdet mellem ung-
dom, uddannelse, arbejde og det moderne samfund, hvilket er næste analysetrin. Der er blevet
argumenteret for, hvorfor det er særlig relevant at begribe moderne ungdom ud fra et arbejds-
begreb. Med afsæt i Friebels lidt traditionelle inddeling af ungdomsforskningen i 1) en livsfase,
2) en samfundsmæssig kategori og 3) en del-autonom livssammenhæng peges der på, at ungdom
er alle tre ting på een og samme tid og kan ikke ses isoleret fra et af perspektiverne. I forlængelse
af en kritisk teoretisk tradition tages der videre udgangspunkt i ungdom som en samfundsmæssig
kategori, der opstår i forbindelse med den historiske adskillelse af produktion og reproduktion
og af familie/barndom og arbejde. Allerede dette sætter arbejdet i en central position med hensyn
til begribelsen af fænomenet og begrebet ungdom. I forlængelse heraf er ungdommen tæt knyttet
til den samfundsmæssige individualiseringsproces, der først har karakter af opløsning af feudal-
samfundet og de sociale klassers konsolidering. Dette afløses senere (og langsomt) af klassernes
og de traditionelle fællesskabers tendentielle opløsning, der skaber nye og anderledes vilkår og
måder at være samfundsmæssigt individ på. Dette tematiserer den nyere europæiske ungdomsfor-
skning på forskellige måder og fra forskellige vinkler, hvor selvskabte biografier og ændringer
i erfaringshorisonten på grund af, at uddannelse skubber sig ind foran arbejdet er centrale temaer.
F.eks. er store dele af den tyske ungdomsforskning inspireret af biografiforskningen, hvilket også
gælder herværende arbejde. Den danske ungdomsforskning har i forhold til Friebels kategorier
traditionelt bestået i en psykologisk livsfasetænkning, sociologiske tilgange og i ungdomskultur-
forskning, hvor herværende arbejde bidrager til at synliggøre og fastholde ungdommen som en
samfundsmæssig kategori. Herudover forsøges der i dette projekt at se den moderne ungdom i
et livshistorisk perspektiv og at fastholde arbejdet som en central forståelsesramme. Først og
fremmest fordi det som nævnt er lønarbejdets udvikling, der tilvejebringer ungdommen som selv-
stændig kategori, og fordi målet med barndom og ungdom er at udvikle og kvalificere sig til at
blive voksen (løn)arbejder. Arbejdet - og især Negts begreb om det levende arbejde - er det sted,
hvor vi gør erfaringer med samfundet, og som grundlæggende proces er det gennem arbejdet,
mennesket gør erfaringer med natur- og materialebearbejdning. Det er gennem arbejdet, vi indgår
i subjekt-objekt relationer og hermed forbinder os med omverdenen dvs. indgår i
genstandsmæssige relationer. En central pointe er her "arbejdets fravær i moderne ungdom", hvor
der opstår en paradokssituation. Arbejdet er fraværende men nødvendigt for den socialiserings-
og kvalificeringsproces, der skal gøre børn og unge til voksne (løn)arbejdere. Arbejdet er
naturligvis tilstede i abstrakt form som noget, de unge engang skal have og allerede nu skal gøre
sig forestillinger om - de skal "vælge". Arbejdet er endvidere konkret til stede i form af forskellige
småjobs, og de voksnes lønarbejde er en vigtig struktureringsfaktor for børn og unges
hverdagsliv. For børn har arbejdet symbolsk betydning i form af leg og imitation af de voksnes
arbejde.
Inspirationen fra den tyske ungdoms- og biografiforskning betyder, at livshistoriebegrebet bliver
centralt for forståelsen af de unges subjektive tolkning af deres eget liv og de identitetsprocesser,
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der udspiller sig. Kombinationen af arbejdsbegrebet og livshistoriebegrebet til forståelse af
ungdommen betyder, at det er blevet muligt at komme bagom og nedenunder det, der for de unge
fremtræder som en valgproblematik. Det er blevet beskrevet, hvordan ungdommen er en periode
for identitetsprocesser og udvikling af kønsidentitet, hvilket ikke (kun) kan forstås i udviklings-
psykologiske termer men må inddrage psykoanalytiske begrebsdannelser. Her tjener begreberne
intimitet og autonomi til at vise, hvordan adskillelsesprocessen fra primærrelationerne er et
nødvendigt led i at blive voksen. Begreberne kønssubjektivitet, kønsidentitet og kønsroller
angiver forskellige niveauer i identitetsprocessen i forhold til de kulturelle og sociale betingelser
og muligheder. Det er blevet beskrevet, at individualiseringsprocessen ændrer måden at være
samfundsmæssigt individ på, hvor individualitet bliver en særlig måde at have identitet på i det
moderne samfund. Begreberne individualitet og refleksivitet er tæt forbundne, da individualiteten
indebærer evnen til at kunne tematisere sig selv og sit liv, hvilket betyder at kunne se sig selv
både ude fra og inde fra. Dette er dog ikke (kun) en individuel proces, individualitet er i høj grad
også en social og kollektiv proces, hvor man sammen med andre kan se sig selv. Ungdomslivet
og ungdomsfællesskaber er således også en vigtig ramme om de unges identitetsdannelse. I
forsøget på at rumme og begribe de mange processer og opgaver, der skal løses i ungdomsperio-
den og i forskellige livssammenhænge dvs. både transitionsperspektivet, individualiseringsper-
spektivet, livshistorieperspektivet og ungdomslivet i sig selv (den aktuelle livssammenhæng)
anvendes figuren om den vertikale og den horisontale dimension, og hvor disse krydser hinanden
ligger en vigtig nøgle til forståelse af de unges identitetsprocesser - herunder deres forhold til
uddannelse og arbejde. 
Da uddannelse er blevet en forudsætning for arbejde, og uddannelse bliver en central orienterings-
ramme for de unge, betyder det i socialiserings- og kvalificeringssammenhæng, at arbejdet er
blevet til uddannelse. Denne problemstilling diskuteres i kapitel fire ud fra forskellige vinkler.
Udgangspunktet er den aktuelle ungdoms- og ungdomsuddannelsespolitik og den opfattelse af
unge, ungdom og uddannelse, der kommer til udtryk her. Kapitlet indledes med en diskussion og
kritik af eksisterende ungdomsuddannelsesforskning, især UTA-forskningsprojektet med henblik
på at få en mere nuanceret forståelse af "boglige forudsætninger" og forholdet mellem de unge
og uddannelsessystemet. Begreberne social arv og mønsterbrydere diskuteres og kritiseres for de-
res manglende udsagnskraft om det komplicerede forhold det er at vælge uddannelse og arbejde,
og som dette projekt forsøger at begribe anderledes. 
En central pointe i kapitlet er, at med ungdomsbegrebet som analytisk kraft udgør uddannelse
principielt en central baggrund og ramme for de unges identitetsprocesser (i stedet for arbejdet)
og samtlige opgaver, der skal løses mens man er ung. Formålet med dette kapitel er endvidere på
baggrund af casene og arbejdet som central for begribelsen af ungdom at formulere og eksplicitere
et arbejdsbegreb. Den anvendte uddannelsessociologiske tilgang har til formål at se produk-
tionsskolen og arbejdet i produktionsskolen i en større samfundsmæssig sammenhæng, end de
individuelle oplevelser og opfattelser de unge selv giver udtryk for. Når arbejde bliver til uddan-
nelse stiller det nogle særlige krav til uddannelserne om at give mulighed for, at de unge kan
indgå i genstandsmæssige relationer med noget og nogen. Derfor diskuteres begreberne produk-
tion, lønarbejde og arbejde som særlige træk og muligheder ved arbejdet som pædagogisk aktivi-
tet i produktionsskolen med henblik på arbejdets uudnyttede potentialer. Begrebet om det levende
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arbejde og det samfundsmæssige arbejde forsøger at begribe arbejdet både som en nødvendig
betingelse og som en udfoldelsesmulighed og åbner hermed for læreprocesser. Erfaringsbegrebet
begrebssætter arbejdet som lære- og erfaringsproces og forbinder et subjektivt niveau med et
samfundsmæssigt og et individuelt med et kollektivt.
Ungdoms- og arbejdsbegrebet i de facetter de er beskrevet og udviklet i kapitel tre og fire fungerer
som centrale analysekategorier i de to interviewanalyser i kapitel fem, som er næste analysetrin.
Der er i analyserne tilstræbt høj grad af empirisk sensibilitet, således at analysekategorierne også
vokser ud af det empiriske materiale. Analyserne har til formål at vise, hvordan afhandlingens
problemstilling tager sig ud konkret og empirisk. Line og Tina viser således to forskellige måder,
hvorpå der er forbindelse mellem måden at forbinde sig med omverdenen dvs. objekterne på, val-
get af uddannelse og arbejde og evnen til at kommunikere og udtrykke sig. Den livshistoriske til-
gang gør det muligt at få øje på disse forbindelser og sammenhænge hos de to piger, både i kraft
af de livshistoriske fortællinger og i kraft af livshistorie som teoretisk indgang. Lines fortælling
er yderst kortfattet og efterspørgefasen tilsvarende lang, hvorfor det er intervieweren, der langt
hen ad vejen definerer temaerne, men i sin hovedfortælling angiver Line selv barndommen,
skolegang og forholdet til moderen som centrale temaer. Line er i færd med at skulle løsrive sig
fra moderen og etablere voksne selvstændige relationer, hvor veninderne har afgørende betydning.
Line har gået i mange hjælpeklasser og har derfor haft vanskeligheder med at indgå i stabile
sociale relationer, og relationer til andre er da også et centralt omdrejningspunkt for hende i
produktionsskolen. Hun synes arbejdet i produktionsskolen er kedeligt og ensformigt, og hendes
fremtidsforestillinger angående uddannelse og arbejde er yderst diffuse. Hun drømmer først og
fremmest om en dejlig familie med mand og børn, og hendes grundlæggende arbejdssubjektivitet
er bundet til "at hjælpe". Tina forholder sig umiddelbart mere aktivt til omverdenen og har et klart
uddannelses- og arbejdsønske om at blive fotograf. Tinas arbejdssubjektivitet er grundlæggende
knyttet til "at knokle, at tage fat og blive træt". Hun har dog vanskeligheder med at få realiseret
sit ønske både på grund af objektive begrænsninger i form af mangel på praktikplads og på grund
af hendes manglende "evne" til at forbinde lysten til at fotografere og sig selv med samfundet.
Tinas fortælling er lang og narrerende, og hun skaber således selv temaerne, hvor uddannelse og
arbejde står i forgrunden. 
I forhold til det livshistoriske landskab forsøger analyserne at kombinere to tilgange: Schützes
fortællestrukturelle og en kritisk socialisationsteoretisk, der metodologisk betjener sig af herme-
neutikken. Formålet med denne kombination er at udnytte de åbninger af teksten, som fortælle-
og tekststrukturen giver. Centralt i Schützes teori er udover fortællestrukturen tidsperspektivet,
hvor forholdet mellem hændelser og begivenheder den gang, og måden hvorpå og rækkefølgen
hvori de fortælles nu, åbner et analytisk blik. Dette blik går først og fremmest tæt på sproget ikke
som strukturer og kognitive figurer men som en gåen bagom betydninger og implikationer i de
umiddelbare udtryk. Kombinationen af de to tilgange gør det således muligt at rekonstruere
livshistoriens betydning og den subjektive tilegnelse af den. Med Leithäusers begreber tema og
horisont er tråden i analyserne de to pigers forhold til arbejdet, hvordan det er livshistorisk for-
ankret og produceret, hvornår og hvordan de taler om arbejdet indenfor hvilken horisont. En
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(delvis) anden tråd er forholdet mellem sprog, livshistorie og arbejde. Hvad og hvordan fortæller
de om deres liv i hvilken rækkefølge, og hvilken placering og betydning har arbejdet heri?
Gennem analyserne bliver de to piger eksempler på, at de ikke gennem produktionsskoleopholdet
bringer sig nærmere arbejdet, og arbejdet bringes ikke nærmere dem. Line er ikke blevet mere
udfarende, og Tinas arbejdssubjektivitet indeholder stadig ikke sociale relationer og interaktioner,
hvilket er forudsætningen for, at arbejdet kan blive til samfundsmæssigt arbejde. Begribelsen af
disse forskellige forbundetheder mellem arbejde og interaktion og mangel på samme giver et
fornyet blik på diskussion af arbejdet i produktionsskolen. 
Afhandlingens problemstillings empiriske tilstedeværelse i de to interviews og analyserne heraf
kalder således på etableringen af en teoretisk forbindelse mellem begreberne sprog, socialisation
og arbejde, som det er forsøgt gjort i kapitel seks, som er næste og sidste analysetrin. Sproget som
samfundsteori (Habermas) og som socialisationsteori (Lorenzer) gør det muligt at forstå sprogets
rolle og betydning både som sprogbrug og som sprogtilegnelse og dets betydning i socialisations-
processen. Når sproget først er indført, indgår mennesket i sociale handlinger og interaktioner,
hvorfor det er nødvendigt at begribe subjektets udvikling i form af både etablering af og indgåelse
i subjekt-objekt-relationer og subjekt-subjekt-relationer. Der tages udgangspunkt i en subjekt-
objekt-dialektik, som den formuleres af Lorenzer i forbindelse med begrebet om
interaktionsformer, og som det anvendes af Negt i forbindelse med arbejdet som et subjekt-
objekt-udvekslingsforhold. Habermas peger på, at sproget gør det muligt at forstå og fortolke
verden og skabe en fælles forståelse, dvs. gennem sproget bliver man en del af socialiteten. Dette
peger på nødvendigheden af en socialisationsteori, der rummer både en subjekt-objekt-dialektik
og en subjekt-subjekt-dialektik. 
Herigennem bliver det muligt at begribe, hvilke forbindelser og forbundetheder hhv. Line og Tina
etablerer mellem arbejde og interaktion. Indenfor produktionsskolens rammer har Line lettere ved
at etablere subjekt-subjekt-relationer mellem sig selv og de andre unge, end hun har ved at indgå
i subjekt-objekt-relationer, hvilket hendes fjerne forhold til arbejdet er et resultat af, og det ar-
bejde hun eventuelt kunne forestille sig, forholder hun sig til som interaktion mellem subjekter.
Tina derimod har et nært forhold til arbejdets indhold, hvorimod hun har vanskeligt ved at gøre
dette arbejde til samfundsmæssigt arbejde, da/og interaktionen med andre er fjern for hende. Dette
peger på, at en vigtig opgave for de to piger - og hermed for produktionsskolen - er at udvikle og
etablere begge former for relationer og interaktioner i den proces, det er at blive voksne (løn)-
arbejdere.
Teoretisk peges der på, at begrebet om det levende arbejde rummer både en subjekt-objekt-rela-
tion og en subjekt-subjekt-relation, hvor der sker en bearbejdning af såvel den indre som den ydre
natur, og det rummer mulighed for individuelle og kollektive læreprocesser. Det er således nød-
vendigt med etablering af både genstandsmæssighed og socialitet og en integration herimellem
i forbindelse med arbejdet og interaktionen i produktionsskolen. 
7.2 Unges valg af uddannelse og arbejde
Et centralt tema indenfor dele af ungdomsforskningen og ungdomsuddannelsesforskningen og
den ungdoms- og uddannelsespolitiske debat er de unges valg af uddannelse og arbejde, hvor flere
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forskellige opfattelser naturligvis gør sig gældende. En generel opfattelse er, at de unge i kraft af
den kulturelle frisættelse har mange flere muligheder end tidligere, og en anden - ligeså udbredt
- er at den sociale arv er velfungerende, og at de unge derfor om ikke får samme erhverv som
deres forældre/fædre så dog samme uddannelsesniveau. Et af formålene med dette projekt har
været at analysere og begribe de unges valg på en anden og mere kvalitativt tilfredsstillende
måde. Først og fremmest ved at anskue valget som en dynamisk proces mere end et resultat og
ved at analysere frem, hvorledes denne proces er livshistorisk forankret og produceret i form af
den betydningstilskrivning hændelser og begivenheder i barndommen får i forhold til de unges
opfattelse af uddannelse og arbejde. Valgkategorien optræder forskellige steder på forskellige må-
der i afhandlingen, hvorfor det på dette sted er relevant med en opsamling og tydeliggørelse af
denne valgproblematik. Ud fra interviewene med de unge i produktionsskolen har det vist sig, at
det der kan defineres som en ungdomsproblematik (at gå fra barn til voksen) og en ungdomsud-
dannelsesproblematik (socialiserings- og kvalificeringsproces) krydser hinanden og optræder hos
den enkelte unge som en valgproblematik. Umiddelbart opfatter disse unge, at de har valgmulig-
heder, og at deres uddannelses- og arbejdsønske er et resultat af egne valg. Der kan dog være for-
skellige barrierer, der gør at man må vælge om, f.eks. på grund manglende boglige forudsæt-
ninger, men også dét opfattes som et - om end nødvendigt - valg. Dette er ikke nødvendigvis ud-
tryk for, at de unge reelt har mange valgmuligheder, og at de har valgt en mulighed ud af flere al-
ternativer. Det er snarere et udtryk for det Alheit kalder "den tilsyneladende handlingsautonomi",
hvilket som nævnt betegner det forhold, at vi på trods af begrænsninger i os selv og i omverdenen
bevarer følelsen af autonomi. Det udtrykker også det forhold, at de unge har valgkategorien til
rådighed i deres tydning af verden på en helt anden måde end tidligere generationer af unge. 
Som det er fremgået stiller Heinz spørgsmålstegn ved, hvorvidt man overhovedet kan tale om at
vælge, da det er de erhvervsmæssige chancestrukturer og arbejdsmarkedets konjunkturer, der sæt-
ter sig igennem og sorterer de unge ind i forskellige uddannelser og erhverv. Der er ifølge Heinz
ikke tale om en velplanlagt og rationel beslutning mellem forskellige alternativer. Det er na-
turligvis ubestrideligt, at arbejdsmarkedets konjunkturer øver indflydelse på de unges muligheder
eller mangel på samme, og der er heller inden grund til at betvivle chancestrukturerne eller ud-
dannelsessystemets sorteringsfunktion, men Heinz' tankegang afspejler i høj grad især 1980'ernes
strukturelle tilgang til ungdomsforskningen. Den nyere ungdomsforskning forsøger da også frem-
for en sådan strukturel analyse på forskellige måder at pege på de subjektive tolkninger af de so-
ciale vilkår. Uanset chancer, strukturer og konjunkturer er valget dog på ingen måde en
velovervejet og rationel beslutning. Som både casene i kapitel to og især de to analyser i kapitel
fem viser, er der mange ubevidste processer og dynamikker, som er yderst virksomme - men det
er nu ikke Heinz' pointe. Det er til gengæld en stor pointe i denne afhandling, og disse dynamik-
ker er netop virksomme i forbindelse med det Heinz kalder "tilbagegriben". I og med arbejdet er
fraværende og først kommer, når man er blevet (næsten) voksen, kræver det et stort stykke
forestillingsarbejde at forestille sig, hvilket arbejde - og hermed hvilken uddannelse - man gerne
vil have. Spørgsmålet er derfor, hvorfra skal disse forestillinger komme, og hvor skal de hentes?
Ikke i uddannelsesinstitutionernes flotte brochurer men i fortiden! De livshistorisk producerede
erfaringer og billeder af morfar og sæbekassebilerne, af den samlede lykkelige familie på gården
med alle dyrene osv. 
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Når de unge falder fra f.eks. en erhvervsuddannelse, er det således ikke et spørgsmål om mang-
lende overblik over uddannelsesmuligheder (som det fremgår af UTA-forskningsprojektet, men
snarere et spørgsmål om at uddannelsen ikke giver mulighed for tilstrækkelig subjektiv udfoldelse
og betydning. Eller at erfaringerne, billederne og forestillingerne ikke kan transformeres til et løn-
arbejde.
Den argumenterede sammenhæng mellem måden hvorpå den enkelte unge forbinder sig med ver-
den og forholdet til arbejdet har også betydning for, hvordan valgprocessen tager sig ud. Vanske-
ligheder med at forbinde sig med omverden som subjekt til objekt giver sig udslag i et fjernt for-
hold til arbejdet og et diffust ønske som f.eks. "noget med mennesker" Dette har igen forbindelse
til relationerne til primærpersonerne, hvor vanskeligheder med løsrivelse fra mor eller far får
betydning for måden at forholde sig til verden på. 
Anskuet som en ungdomsproblematik skriver valgprocessen sig ind i en identitetsproblematik,
hvor det at blive voksen indebærer, at man træffer et valg vedrørende uddannelse og arbejde. En
forudsætning for at vælge er, at der er noget, man har lyst til, og at man har en udadgående kraft.
En anden forudsætning er, at der er noget og/eller nogen, man kan identificere sig med, hvilket
betyder at valget ikke kun handler om jeg-identitet men også kønsidentitet, ligesom det er et
spørgsmål om, hvad ens grundlæggende køns- og arbejdssubjektivitet er knyttet til. 
Dette betyder, at valgkategorien betegner et yderst kompliceret og komplekst forhold mellem den
enkelte unge, primærrelationerne og livshistorien som sådan samt den subjektive tolkning heraf. 
Set som ungdomsuddannelsesproblematik er det et spørgsmål om, hvordan ungdomsuddannel-
serne - herunder produktionsskolen - kan understøtte og bidrage til de unges valg- og erfarings-
processer. UTA-forskningsprojektet diskuterer forskellige modeller (opstillet af undervisnings-
ministeriet) til forbedring og fornyelse af ungdomsuddannelserne. Ændringer i ungdomsuddan-
nelsessystemet skal imødekomme følgende behov: færre og overskuelige indgange til erhvervs-
uddannelserne, differentiering af de boglige krav i overensstemmelse med de unges forudsætnin-
ger, fleksibilitet mellem alle erhvervsuddannelser gennem forbedrede muligheder for meritover-
førsel, sikre gymnasierne som reelt studieforberedende uddannelser (Andreasen, 1998 s. 71). Til
imødekommelse af disse behov anbefaler UTA-forskningsprojektet en kombination af to af
modellerne således, at erhvervsuddannelserne bliver færre, bredere og mere overskuelige, og
specialiseringen sker sent i uddannelsen. Herudover skal det være muligt at sammensætte forløb
i mere fleksible og individuelle kombinationer. Den seneste erhvervsuddannelsesreform rummer
disse elementer, og der menes således allerede igangsat forbedringer i dele af ungdomsuddannel-
sessystemet. Strukturelle ændringer løser dog ikke problemer vedrørende det faglige indhold og
skolernes sociale miljø - eller mangel på samme - og individuelle forløb kan (som UTA-for-
skningsprojektet også selv peger på) skabe en ny form for uoverskuelighed, og det fremmer i
hvert fald ikke muligheden for de sociale fællesskaber, som er yderst centrale og vigtige i de
unges liv. 
I og med produktionsskolen nu skal have mere direkte brobygningsfunktion til erhvervsuddan-
nelserne, synes følgende problemstillinger at rejse sig: Det faglige indhold - dvs. det arbejde, der
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skal støtte de unges erfarings- og identitetsprocesser står overfor en traditionalisering, således at
processen med at undervise med sit fag fremfor i sit fag får trangere kår. Spørgsmålet om, hvor-
dan arbejdslivets og erhvervslivets tilstedeværelse skal præsenteres, rejser sig igen og på en ny
måde. Problematikken vedrørende de unges boglige forudsætninger skærpes i og med, at pro-
duktionsskolen også skal give de unge tilstrækkelige boglige forudsætninger for at kunne begynde
på en erhvervsuddannelse. Dette er ikke et spørgsmål om at indrette flere skolestuer i produk-
tionsskolen, men om at finde ud af hvordan "det boglige" for hver enkelt indgår i en større livs-
historisk kompleksitet. 
Eller sagt anderledes: at forstå de unges valgprocesser kræver indsigt i både de unges liv og i ud-
dannelse og læreprocesser.
7.3 Ungdomsliv og arbejde i produktionsskolen
Umiddelbart når man træder ind på en produktionsskole, er der ikke meget der minder om ung-
dom og ungdomsliv. Udsmykningerne er som oftest skolernes og elevernes egne produkter fra
værkstederne - ikke indkøbt "kunst" eller de unges egne ophængte plakater og lignende. Der er
i kantinen ikke nær så meget liv og snak (støj og larm om man vil ) som på andre ungdomsud-
dannelsesinstitutioner, og der er heller ikke i samme grad smågruppers snak og bearbejdning af
lørdagens fest. Dette skyldes formentlig mange forskellige ting. På grund af det løbende indtag
er de samme elever der ikke i en længere periode, og som på andre ungdomsuddannelsesinstitu-
tioner har livet udenfor skolen trange kår i skolen, både på grund af institutionernes manglende
sans for livet uden for skolen - i skolen er man elev og i fritiden er man ung - og de unge selv
opretholder i vid udstrækning også selv vandtætte skodder mellem skolen og livet uden for skolen
- som et resultat af skolens organisering. Hertil kommer, at mange af de unge i produktionsskolen
har levet en omflakkende tilværelse i form af mange flytninger og mange skoleskift, hvilket
betyder at de har haft vanskeligt ved at etablere relationer og indgå i fællesskaber. En del har
været på kant med lærerne og nogle af klassekammeraterne, og nogle har gået i forskellige
hjælpeklasser. Alt sammen omstændigheder der bidrager til en social marginalisering, der gør det
vanskeligt for mange af dem at indgå i det almindelige ungdomsliv. Gennemgående i intervi-
ewene med de unge i produktionsskolen er da også deres fremhævning af de sociale fællesskaber
som betydningsfulde. Ikke først og fremmest i form af de arbejdsfællesskaber lærerne og andre
fremhæver som vigtige men i form af hyggesnak i pauserne, og de efterlyser flere fælles
aktiviteter på tværs af værkstederne. Produktionsskolen bliver således for nogle af dem stedet for
emotioner og relationer, hvor arbejdet ikke har den afgørende og centrale betydning, det ofte
tillægges af skolerne selv, uddannelsespolitikere og uddannelsesforskere. At være en del af et
ungdomsfællesskab og af en gruppe er en vigtig forudsætning for bearbejdning af den modsæt-
ningsfyldte situation unge står i, og det er en vigtig forudsætning for at etablere tætte relationer
til andre unge, således at relationerne til primærpersonerne kan skiftes ud og differentieres. 
Når arbejdet historisk set er blevet til uddannelse, hvad skal der så til - populært sagt - for at man
kan have uddannelsen som sit arbejde. Eller lidt mere begrebsligt formuleret: Hvordan bliver
uddannelse til en arbejdsproces og hermed en erfaringsproces? Et spørgsmål der trænger sig på
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for alle ungdomsuddannelser og på en særlig måde for produktionsskolen, der har det praktiske
arbejde som den vigtigste pædagogiske aktivitet. 
På mange måder ligner arbejdet i produktionsskolen lønarbejde i og med, det er organiseret som
vareproduktion med salg for øje. Eleverne er "ansatte" på lærernes værksteder, og de lærer grund-
læggende kvalifikationer, som er nødvendige på arbejdsmarkedet: at møde til tiden, kun ryge i
pauserne og det er ikke en selv, der bestemmer når arbejdsresulatet/kvaliteten er godt/god nok.
I forhold til Volmergs begreber autonomi, interaktion og kvalifikationer, er det spørgsmålet om
eleverne har tilstrækkeligt med dispositionsmuligheder til, at de i tilstrækkeligt omfang opfatter
sig som subjekt for produktionsprocessen. Når Line sliber stole i lange rækker, gør hun det i hvert
fald ikke, men når Tanja svejser gør hun det, og når Tina tager billeder til oplysningsvideoen gør
hun det også. Til gengæld gør hun det ikke i praktikpladsen, og den giver hende heller ikke
muligheder for læreprocesser, der videreudvikler hendes kvalifikationer. Tina har muligvis
interaktionsmuligheder, men hun udnytter dem ikke, hvorimod Line gør produktionsskolen til et
rum for interaktioner. Langt hen ad vejen udvikler Tina kvalifikationer på produktionsskolen,
hvorimod Line ikke bliver fagligt dygtigere. Eller det gør hun måske nok, men hun giver det ingen
betydningstilskrivning. 
Måden hvorpå de unge i produktionsskolen forbinder sig med samfundet er, at varerne ikke kun
har bytteværdi, de har også brugsværdi, og en del af motivationen består i f.eks. at lave stole til
plejehjemmet, så de gamle bliver glade. Spørgsmålet er dog, om de unge har brug/behov for at
lave stole? 
Der er også måder, hvorpå arbejdet i produktionsskolen ikke ligner lønarbejde. Elevydelsen mod-
svarer ikke indsatsen sammenlignet med det ordinære arbejdsmarked. Arbejdstempoet er et helt
andet, omkostningerne ved at begå fejl er små, der holdes flere pauser mv. 
I forhold til begreberne arbejde og interaktion og forholdet herimellem som de er defineret og an-
vendt i kapitel seks kan man sige, at arbejdet i produktionsskolen langt hen ad vejen forsøger at
efterligne lønarbejdets principper, og at den interaktion der foregår er knyttet til arbejdsfælles-
skaberne, og hvad de unge selv måtte etablere af hygge- og pausesnak. Med Negts begreb om det
levende arbejde - som naturligvis ikke bare kan overføres til og transporteres ind i produk-
tionsskolen, da den er og bliver en statslig uddannelsesinstitution - får man øje på arbejdet som
et grundlæggende genstandsmæssigt udvekslingsforhold, hvor genstanden ikke nødvendigvis
behøver at være produktion af varer og slet ikke som serieproduktion. 
I de arbejdsfællesskaber der forsøges etableret omkring produktionen, er arbejdets subjekt-objekt-
relation ofte løsrevet fra den interaktion der foregår, i og med de unge ikke snakker om arbejdet
men almindelig hyggesnak, hvilket der naturligvis i sig selv ikke er noget i vejen med. Med Negts
begreb om de genstandsmæssige fællesskaber åbnes der dog for en fornyet forståelse af de sociale
fællesskaber, således at de ikke kun er rammen om privat snak, men i kraft af gen-
standsmæssigheden er et fællesskab omkring en sag - en genstand - formuleret ud fra sociale
behov i de nære fællesskaber. Det vil sige etablering af fællesskaber, der går på tværs af værk-
stedernes fællesskaber og som er mere lydhøre overfor de sociale relationer, der etableres i pro-
duktionsskolen - eller bringes med ind i produktionsskolen. Sagen - eller genstanden - kan natur-
ligvis sagtens være arbejde i en eller anden form. De unge i produktionsskolens behov for fæl-
lesskaber og socialitet peger på alternative former for fællesskaber som ramme omkring erfarings
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dannelsen og erfaringsprocesser indenfor begrebet om det samfundsmæssige arbejde. Det drejer
sig altså ikke (kun) om at have det trygt og godt, mens man arbejder, men i forlængelse af hhv.
Ziehe og Negt om at udvikle refleksiv åbenhed i forpligtigelsen på og afstandtagen fra forskellige
former for fællesskaber, og det drejer sig om at udvikle og tilrettelægge arbejdet, således det giver
mulighed for genstandsmæssighed. Genstandsmæssigt arbejde betegner en særlig produktiv
kvalitet knyttet til det levende arbejde, i og med det konstituerer erfaringer og socialitet.
Som det er fremgået kan arbejdet som begreb grundlæggende forstås på flere forskellige måder,
og skal arbejdet og arbejdspædagogikken udvikle sig må arbejdet opfattes som en historisk kate-
gori og ikke som en ontologisk eller antropologisk størrelse (jf. kap. 4.6). Ontologiseringen har
tendens til at gøre arbejdet til noget godt og sundt i sig selv uden at reflektere dets foranderlighed,
og hvad det er godt for på hvilke måder. Arbejde som antropologisk begreb reflekterer ikke i
tilstrækkelig grad arbejdets dobbeltkarakter og arbejdets udvikling og får herved ikke øje på
arbejdet i den omfattende betydning af et fundamentalt, sanseligt-genstandsmæssigt udvekslings-
forhold mellem menneske og natur. I forlængelse heraf ses arbejdsbegrebet som det er defineret
og anvendt i denne afhandling som et grundlæggende konstitutionsforhold. Det samme grund-
læggende konstitutionsforhold er indeholdt i erfaringsbegrebet i og med man gør erfaringer med
nogen og noget, og herved bestemmes erfaringen som en arbejdsrelation. I forlængelse af Negt
er subjekt-objekt-dialektikken ikke kun et individuelt udvekslingsforhold mellem den enkelte og
den genstandsmæssige virkelighed, det er også en kollektiv proces, hvor man i fællesskab for-
binder sig med verden. 
Man kan dog indvende, at Negts arbejdsbegreb og begrebet om genstandsmæssighed indeholder
idealer, der knytter sig til håndværksmæssige arbejdsprocesser, som moderne virksomhed kun
indeholder i mindre grad, ligesom selve genstanden forandrer sig. Når disse begreber trods dette
er fastholdt som relevante begreber og analysekategorier, skyldes det at udvekslingsforholdet og
relationer mellem subjekt og objekt og mellem subjekt og subjekt anses for grundlæggende, men
skal naturligvis reflekteres netop historisk.
I forbindelse med erfaringsbegrebet kan man rejse spørgsmålet om, hvordan man kan etablere den
nødvendige forbindelse mellem behovet for individuel mening i tilværelsen og det sam-
fundsmæssige niveau, når den tiltagende opløsning af klassespecifikke livssammenhænge og
kulturelle orienteringsmønstre betyder, at kollektive erfaringer ikke længere kan antages at være
social-strukturelt definerede foreliggende størrelser? Dette betyder, at kollektive erfaringer først
skal opstå og bearbejdes i erfaringsfællesskaber som heller ikke er givne eller retningsbestemte.
Dvs. kollektive erfaringer må løbende skabes og genskabes i læreprocesser, hvis udgang princi-
pielt er åbne (Nielsen, 2001).
Afhandlingens problemstilling rummer også spørgsmålet om, hvilken betydning arbejdet i pro-
duktionsskolen kan have for udviklingen af de unges udtryksformer og -evner? En af intentio-
nerne i produktionsskolen er nemlig, at de unge i produktionsskolen gennem det praktiske arbejde
skal blive bedre til også de boglige færdigheder. Konkret forsøges dette gjort i værkstederne i til-
knytning til de praktiske opgaver, f.eks. at opøve regnefærdigheder i forbindelse med udskæring
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af stof, og/eller i form af undervisning i såkaldte skolestuer. Som det er fremgået, mener eleverne
i stort omfang ikke selv, at de bliver bedre til det boglige. I dele af den danske ungdomsuddannel-
sesforskning (f.eks. UTA-forskningsprojektet) opfattes boglige færdigheder og forudsætninger,
som noget man enten har eller ikke har og snævert som evnen til at læse, skrive og regne og at
passe skolearbejdet. I stedet er der i denne afhandling anlagt et bredere perspektiv, hvor boglige
færdigheder opfattes som en sammenhængende del af den enkeltes interaktion med og forbinden
sig med verden. Boglige vanskeligheder har som allerede nævnt et livshistorisk perspektiv, da
disse knytter sig til andre hændelser og begivenheder i barndommen, hvor skift og brud har haft
afgørende betydning for de unges forhold til skolen. Disse unge udtrykker således modstand og
modvilje mod skolegang som sådan mere end mod lysten og viljen til at lære de enkelte fag. Line
vil f.eks. meget gerne lære at læse, skrive og regne og retter en skarp kritik mod skolen, der ikke
har kunnet lære hende det. Lines - og andres - ophold i mange hjælpeklasser har betydet social
udgrænsning og marginalisering, hvilket naturligvis øver indflydelse på hendes skolegang som
sådan. Hermed har boglige vanskeligheder også et institutionskritisk perspektiv, hvor skolen ikke
formår at skabe tilstrækkelig ro, tryghed og socialitet omkring disse elever. Endelig har boglige
vanskeligheder i tilknytning til både livshistorie- og institutionsperspektivet et socialisations-
teoretisk perspektiv, hvor disse indgår i en større sammenhæng og evne til at kunne kommu-
nikere, interagere og forbinde sig med verden. Måden hvorpå mennesket grundlæggende kom-
munikerer mellem sig selv og verden er gennem sproget og gennem arbejdet, hvor sproget i
forlængelse af Habermas er en grundlæggende forudsætning for at indgå i interaktioner med andre
mennesker, og arbejdet er ligeledes indvævet i et net af interaktioner, og der indgår symboler i
både interaktionen og arbejdet. I forlængelse af Lorenzer er sproget et middel til at blive adskilt
fra andre og at etablere nære relationer til andre (i første omgang moderen), og sproget udvikles
gennem en benævnelse af interaktionsformerne, hvorved barnets aktiviteter fra den tidlige inter-
aktionsfase indgår som bestemmende moment i sprogtilegnelsen, hvor ikke alle inter-
aktionsformer har adgang til sproget - bl.a. glider de ud via fortrængningsprocessen. Sproget og
sprogforstyrrelser er således livshistorisk producerede. Dette betyder, at boglige vanskeligheder
ikke kun er et selvstændigt parameter i forbindelse med de unges forhold til uddannelse og
arbejde, men grundlæggende et spørgsmål om sprog, interaktion og symboler.
Line er et eksempel på, at det ikke er gennem det praktiske arbejde i produktionsskolen, at hun
bliver (stort) bedre til det boglige, da hun ikke forbinder sig med arbejdet, det har ikke subjektiv
betydning for hende, og genstandsmæssigheden er derfor fraværende. Hendes formulerede behov
for at arbejde med ler og smykker mv. tolkes som et behov for at arbejde æstetisk og hermed sym-
bolsk og at få formidlet mellem ubevidste betydninger og symbolske udtryksformer - og hermed
få åbnet horisonten. Hun udtrykker ligeledes interesse og behov for social interaktion, hvor
udfordringen for produktionsskolen består i at etablere arbejdssituationer, hvor Line forbinder sig
som subjekt til objekt og som rummer en socialitet og en interaktionssammenhæng i tilknytning
til arbejdet, og som i sig rummer genstandsmæssighed. På denne måde vil hun kunne skabe for-
bundethed mellem arbejde og interaktion og hermed udvikle sig selv og sit forhold til verden -
herunder måden at kommunikere med den på. Da sproget som symbolsystem er en forudsætning
for beherskelse af skriftsproget, er verbalsproget adgangen til udvikling af skriftsproget. Dette be
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tyder således, at hvis Line udvikler sin verbalsproglige omgang med verden ved at forbinde sig
med den, er der stor sandsynlighed for, at hun også vil blive bedre til "det boglige". 
Tina er på mange måder eksempel på den omvendte problemstilling, da hun som nævnt går til
verden og forbinder sig med den som subjekt til objekt, og hun kommunikerer med verden på
forskellige måder og niveauer. Hun udtrykker ligeledes behov for at arbejde æstetisk og hermed
ligesom Line at forbinde sig med det kollektive betydningssystem og formidle mellem ubevidste
betydninger og symbolske udtryksformer. Hun har vanskeligere ved at etablere relationer til andre
i produktionsskolen og får på denne måde adskilt arbejde og interaktion, og arbejdet rummer i
Tinas forestillingsverden ikke socialitet, hvorved det ikke forbindes med det samfundsmæssige
arbejde. Udviklingen af Tinas udadgående kraft er således en anden end Lines, men for dem beg-
ge gælder det om at få skabt forbundethed og sammenhæng mellem arbejde og interaktion som
en forudsætning for at kommunikere med verden i bred forstand - herunder udvikling af
kulturteknikkerne. 
7.4 Ungdomsforskning som livshistorieforskning
At forske i unges liv og uddannelse er i dette projekt forsøgt først og fremmest ud fra ungdomsbe-
grebet, livshistoriebegrebet og arbejdsbegrebet samt naturligvis et begreb om uddannelse og lære-
processer. På denne måde forsøger projektet at placere sig i ungdomsforskningen og ungdoms-
uddannelsesforskning på en sådan måde, at det bidrager til at få øje på kompleksiteter,
sammenhænge, modsætninger og dynamikker hos den enkelte unge i den proces det er at vælge
uddannelse og arbejde, som hverken den aktuelle sociologiske eller kulturanalytiske ungdoms(ud-
dannelses)forskning har særligt øje for og på. 
Projektet forsøger ligeledes at placere sig indenfor livshistorieforskningen, hvilket er en vanske-
ligere sag, da det er et nyere forskningsfelt med mindre afprøvede begreber og metoder. Livshisto-
rieforskningen som den tager sig ud indenfor den danske uddannelsesforskningen er et langt styk-
ke hen ad vejen inspireret af den tyske biografi- og livshistorieforskning, som den er formuleret
af Alheit m.fl., hvor livshistorien opfattes om et stykke spontant biografisk konstruktionsarbejde.
I forlængelse heraf - men også til forskel herfra - forsøger Salling Olesen m.fl. at indarbejde et
erfaringsteoretisk og kritisk socialisationsteoretisk perspektiv, hvor livshistoriebegrebet bliver
overbegreb for subjekt-objekt-formidlingen mellem subjektets genstandsmæssige, sociale og
kommunikative interaktion med omverdenen. Dvs. et livshistoriebegreb der rummer et
psykoanalytisk blik og perspektiv. I dette projekt er disse to tilgange forsøgt kombineret både teo-
retisk og metodologisk i form af, at livshistorien opfattes som det ovenfor nævnte overbegreb,
og at den fortalte historie om livsløbet er en kilde til identitetsprocesser og analyser heraf. Me-
todisk lægger projektet sig i forlængelse af Schütze og Alheit i anvendelsen af det narrative
livshistoriske interview. Tolkningsmæssigt kombineres tilgangene i og med, at der foretages både
en fortællestrukturel og en tematisk analyse af interviewene, hvor der bl.a. anvendes bevidstheds-
teoretisk og psykoanalytisk inspirerede tolkningskategorier. 
Kombinationen af disse to tilgange er dels resultatet af mere konkrete, praktiske og pragmatiske
forhold. Projektets lange tidsmæssige udstrækning (to gange barselsorlov) betyder, at livshistori
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eforskningen har udviklet sig og bevæget sig siden projektets start i 1996. På dette tidspunkt var
de narrative livshistoriske interviews en temmelig uprøvet form, hvis teoretiske og metodologiske
grundlag først efterfølgende for alvor er blevet diskuteret og kritiseret. Dette betyder, at inter-
viewene med de unge i produktionsskolen (foretaget sommer og efterår 1996) bærer præg af
eksperiment og manglende rutine, og at projektet og dets endelige afgrænsninger og problemstil-
linger har bevæget sig en del siden. Projektets varighed betyder til gengæld ikke, at projektets
problemstillinger, analyser og konklusioner har mistet relevans og aktualitet (selvom den konkrete
institutionsudvikling går stærkt), da subjektivitetsudviklingen og dens forhold til de sociale og
kulturelle forandringer ikke ændrer sig på så kort tid, men kan identificeres f.eks. som forskellige
udviklingstræk fra generation til generation (jf. kap. 3.6).
Kombinationen er dels også et resultat af forskningsinteressen og dens forsøg på at begribe de in-
dre dynamikker i de unges forhold til uddannelse og arbejde, hvilket gør det nærliggende at fore-
tage livshistoriske interviews. Herudover gør forskningsinteressen omkring forståelsen den indre
sammenhæng og forbindelse mellem livshistorien, måden at gå til verden på og udtryksmåder det
både nærliggende og nødvendigt at anvende socialisations- og bevidsthedsteoretisk inspirerede
tolkningskategorier. At interviewene er anlagt ikke kun livshistoriske men også narrative skyldes
både eksperimentkarakteren, men også at narrationens egendynamik er en vigtig kilde til iden-
titetsprocesser. Tolkningsmæssigt har den fortællestrukturelle synsvinkel fungeret som et ud-
mærket redskab til åbning og strukturering af teksten, men hvor Schützes kognitive biografibe-
greb ikke giver tilstrækkeligt indholdsmæssigt definerede analysekategorier, der forfølger forsk-
ningsinteressen. 
At anvende livshistoriske spontanfortællinger er (og var det som sagt slet ikke på interviewtids-
punktet) en ikke særlig afprøvet form i forhold til unge, og interviewene med de unge i produk-
tionsskolen har på denne måde som nævnt eksperimentkarakter. Selvom der kun er få af intervi-
ewene, der har karakter af at være egentlige livshistoriske spontanfortællinger i Schützes forstand,
har interviewenes fortællestrukturelle forskellighed gjort opmærksom på de unges forskellige
måder at udtrykke sig om deres liv på. De livshistoriske interviews har gjort det muligt at spore
og analysere måden, hvorpå den enkelte unge skaber sammenhæng i et ellers ofte usam-
menhængende liv, og hvordan temaerne forældre, skolegang, venner, uddannelse og arbejde
bindes sammen. Ligeledes har de gjort det muligt at fremanalysere Lines og Tinas forbundetheder
og mangel på samme mellem arbejde og interaktion.
Livshistorietilgangen har i udgangspunktet en fokusering på det individuelle fremfor grupper,
hvilket betyder at den enkelte unges liv står i forgrunden, og hvor gruppen af unge indgår i det
omfang og i den betydning, den enkelte unge selv giver den. Både teoretisk og metodisk giver
dette en bestemt optik at forstå unge og unges liv i og som nedtoner og udblænder andre vinkler.
Når de unge i produktionsskolen i de livshistoriske fortællinger ikke fortæller særlig meget om
kammerater og livet udenfor produktionsskolen, skyldes det så: 1) At metoden i sig selv og per
definition skriver det individuelle frem? At det er et spørgsmål om settingen, således at de unge
gennem den præsentation de har fået af formålet med projektet og interviewet fokuserer på ud-
dannelse og arbejde - understøttet af det forhold, at de befinder sig på en produktionsskole? 3)
At forskerens teoretiske forforståelser har sat sig så meget igennem, at det generelle ungdomsliv
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er blevet nedtonet? Ville en ungdomskulturforsker med samme interviewform kunne få fortæl-
linger, hvor ungdomslivet var en langt større del? 4) At ungdomsfællesskaber faktisk ikke udgør
en særlig stor del af disse unges liv, da de på forskellige måder og af forskellige årsager er socialt
marginaliserede? Svaret på disse spørgsmål skal formentlig findes indenfor alle de rejste problem-
felter. 
Den i afhandlingen rejste metodediskussion og -kritik har til formål både at bidrage til udviklin-
gen af livshistorieforskningen især i forhold til unge og at forholde sig kritisk til eget arbejde. Re-
sultatet heraf er en række uløste metodeproblemer i forholdet mellem unge og narration og
mellem livshistorie og narration. I forbindelse med forholdet mellem unge og narration giver
erfaringerne fra dette projekts narrative livshistoriske interviews anledning til at rejse det grund-
læggende spørgsmål om, hvilken betydning livshistorie som begreb har for de unge selv, og
hvilke associationer og konnotationer forbindes det med? Usikkerheden blandt mange om, hvad
interviewet gik ud på, viser både utilstrækkelig ratificering af fortælleskemaet og antyder et mere
grundlæggende "problem" i forholdet mellem unge og livshistorie. Interviewenes meget forskel-
lige karakter og kun få lange narrerende fortællinger og passager peger ligeledes tilbage på dette,
og rejser endvidere spørgsmålet om metodens anvendelse i forbindelse med forskellige (grupper
af) unge. 
I forbindelse med forholdet mellem livshistorie og narration rejser ovenstående et generelt meto-
disk spørgsmål, omkring forholdet mellem fortællerens beherskelse af fortællingen og fortællin-
gens beherskelse af fortælleren både i forbindelse med situation omkring interviewet (formål, te-
ma, setting) og i forbindelse med relationen og interaktionen mellem fortæller og tilhører/inter-
viewer som hhv. direkte interaktionspartner og den generaliserede anden. Hvorfor får fortællingen
sit eget liv, og hvornår er det afhængigt af interaktionen? 
Ovenstående peger på udviklingen af et livshistoriebegreb for unge, hvor Alheit nævner i hvert
fald tre centrale forhold: 1) Den øgede diskrepans mellem psykosocial personlighedsudvikling
og opnåelse af socioøkonomisk uafhængighed, hvor livsmønstrene er bestemt af uddannelse. 2)
Erosion af ungdomsfasen hvor ungdomsfasen som forberedelsesfase står i fare for at blive tømt
for dens funktioner, da den er livsverdensorienteret, og de betingelser de unge vil møde som
voksne ikke optræder på grund af de objektivt reducerede muligheder for integration i arbejds-
processerne. 3) I forbindelse med arbejdsløshed er det ikke arbejdsløsheden i sig selv, der er det
største problem men den manglende mulighed for at kunne løse aldersspecifikke problemer. Set
i relation til dette har herværende projekt forsøgt at analysere arbejdets fravær og uddannelsens
nærvær som kvalificerings- og socialiseringsproces, og hvad der skal til for, at man kan have
uddannelsen som sit arbejde. Der er argumenteret for, at ungdomsfasen som forberedelsesfase
overhovedet ikke er funktionstømt. Den manglende integration i arbejdsprocesserne fratager ikke
de unge fra kravet om at kvalificere sig til voksenlivet. Både på grund af uddannelsessystemets
kvalifikationsfunktion og på grund af, at de aldersspecifikke opgaver skal løses, selvom arbejdet
ikke er der, det er nu med uddannelse og ungdomslivet som sådan som baggrund. 
Den livshistoriske tilgang i dette projekt viser med Line og Tina som eksempler, hvordan de unge
forsøger at løse disse aldersspecifikke opgaver, og hvordan arbejdet optræder som tema indenfor
hvilken horisont. Som nævnt er der også problemstillinger og analysefelter en livshistorisk tilgang
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som den er anvendt her ikke får fat på, og som er vigtige for den fortsatte udvikling af
ungdomsforskningen. Her tænkes specielt på ungdomsfællesskaberne og de unges sociale interak-
tionssammenhæng betydning for f.eks. deres uddannelsesorientering og læreprocesser. Ungdoms-
fællesskaberne er ikke er forskningsgenstanden i dette projekt, men som Ulla Madsens kultur-
analytiske kombination af ungdomskultur- og ungdomsuddannelsesforskning giver et fint indblik
i i forbindelse med de unges læring i efterskolen. Her fremhæves bl.a. fællesskabet i den frie tid
på efterskolen som havende afgørende betydning for elevernes dannelsesprocesser overhovedet,
og at der her afprøves og eksperimenteres med nye tydningsmønstre (jf. kap. 3.6). 
Sagt anderledes så har herværende projekt forsøgt at bidrage til ungdomsforskningen og især ung-
domsuddannelsesforskningen med sin livshistoriske tilgang med det formål at gøre de indre
dynamikker og sammenhænge i forbindelse med valget af uddannelse og arbejde til forsknings-
genstanden. Den fortsatte udvikling af ungdoms(uddannelses)forskningen som livshistorieforsk-
ning peger således i retning af ovennævnte metodeudvikling og i sammenhæng hermed vide-
reudvikling af et teoretisk livshistoriebegreb for unge, der bl.a. reflekterer de kategorier de unge
har til rådighed i deres tolkning og fremstilling af eget liv og de former for fællesskaber, de selv
definerer at tilhøre. Livshistorietilgangen fortæller ikke kun individhistorie, den fortæller også
socialhistorie, da de anvendte kategorier siger noget om den sociale kontekst, vedkommende lever
i. Endelig peger den fortsatte udvikling også i retning af at udvide forskningsgenstanden i forsøget
på og ambitionen om at blive klogere på forholdet mellem unge, deres liv og læring.
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Resume
Afhandlingens titel Unge, livshistorie og arbejde - produktionsskolen som rum for liv og læring
angiver afhandlingens mest centrale teoretiske begreber og synsvinkler og deres empiriske foran-
kring i produktionsskolen som stedet, hvor unges liv og læreprocesser mødes og er til stede på
en ganske særlig måde. 
Afhandlingen er resultatet af et forskningsprojekt om produktionsskolen, dens pædagogik og dens
elever. Det overordnede formål med projektet er en analyse af produktionsskolens pædagogiske
praksis og dens særlige kendetegn i forhold til samfund, arbejde, uddannelse og læring med
henblik på fortsat udvikling af produktionsskolen som skoleform. Projektet skal ses i sammen-
hæng med de ændrede krav, der er blevet stillet til produktionsskolerne siden deres start i midten
af 1970'erne og så til nu. Ændringer i form af et markant skift fra at være et led i ung-
domsarbejdsløshedsbekæmpelsen og forberedelse og kvalificering til arbejdsmarkedet til nu at
være et af uddannelsestilbudene i den uddannelsespolitiske målsætning "Uddannelse til alle
unge", hvor produktionsskolen fungerer som forberedelse til uddannelse. Produktionsskolen
henvender sig således til unge uden uddannelse og har produktion og praktisk arbejde som sin
centrale pædagogiske aktivitet. Der er løbende elevindtag, der er ingen læseplaner og eleverne
får ikke nogen formel kompetence.
Projektet har forløbet i to faser, hvor første fase består af en kortlægningsundersøgelse, der på
baggrund af foreløbige analyser af det empiriske materiale har til formål at få defineret centrale
begreber i produktionsskolens pædagogiske praksis dvs. begreberne produktion, arbejde, uddan-
nelse, læring og vejledning. Denne del af projektet er afrapporteret i Produktionsskolen mellem
uddannelse og arbejde (Larsen & Larsen, 1997). Projektets anden fase består i nærmere og dybere
analyser af udvalgte problemstillinger, hvor formålet er at se nærmere på forholdet mellem det,
der kaldes boglige færdigheder og valget af uddannelse og arbejde. Det spørgsmål der er ana-
lyseret og diskuteret i denne afhandling er: Hvilken forbindelse er der mellem de unges livs-
historie, deres valg af uddannelse og arbejde og evnen til at kommunikere - og hvilken betydning
har arbejdet i produktionsskolen for elevernes udvikling af udtryksformer? Udgangspunktet og
omdrejningspunktet er således de unge i produktionsskolen og især den gruppe af elever, der har
såkaldte boglige vanskeligheder med henblik på en dybere forståelse af den problematik og kom-
pleksitet, der gør sig gældende i forbindelse med disse unge og deres valg af uddannelse og arbej-
de og løsningen af de opgaver, der hører ungdommen til. Med arbejdsbegrebet, ungdomsbegrebet,
erfaringsbegrebet og livshistoriebegrebet som teoretiske omdrejningspunkter bevæger
forskningsinteressen sig i tre retninger: Mod arbejdsbegrebets relevans for begribelsen af moderne
ungdom, mod arbejdets pædagogiske potentialer og mod forholdet mellem unge og livshistorie.
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Metodisk bygger projektet på fire forskellige typer af data indsamlet på seks forskellige produk-
tionsskoler udvalgt efter maksimal forskellighed land, by, stor, lille, produktionsskole og pro-
duktionshøjskole:
1. Analyser af skriftlige kilder, hvor formålet er at analysere produktionsskolernes ideologi og
selvforståelse, og hvordan skolerne selv beskriver pædagogikken og opfatter deres samfunds-
mæssige funktion.
8. Observationer foretaget bredt i forhold til at få en fornemmelse af skolens samlede kultur,
hverdagsliv og læringsmiljø som ramme for de unges læreprocesser.
5. Interviews med forstandere, to-tre lærere/vejledere på hver af de seks skoler. Disse interviews
her er semistrukturerede på baggrund af en interviewguide.
4. Elevinterviewene er forsøgt anlagt som narrative livshistoriske interviews, hvor udvalgte ele-
ver er blevet bedt om at fortælle deres livshistorie.
Det empiriske materiale er analyseret ud fra et metodisk dobbeltblik bestående af en institutions-
analyse og et "indefra"-blik på de unges lære- og valgprocesser. I forlængelse af en kritisk teore-
tisk tradition er perspektivet den lærendes og dennes subjektive processer i alle livsområder, hvor
uddannelse ikke nødvendigvis har størst betydning. Det kritiske deltagerperspektiv indeholder
således også en institutionskritik af uddannelsernes funktion i det kapitalistiske samfund ligesom
de anvendte begrebsdannelser og teorier skal åbne feltet uddannelses- og samfundskritisk. I første
fase ligger tyngdepunktet på, hvorfor og hvordan skoleformen kan være et relevant uddannelses-
politisk og pædagogisk initiativ og hermed ramme for de unges læring og udvikling. I anden fase
er udgangspunktet en bredere og mere generel ungdomsproblematik og perspektivet er, hvilken
betydning produktionsskolen har og kunne og burde have i de unges erfaringsproces?
Afhandlingens opbygning afspejler projektets metodologiske forankring og de hertil knyttede ana-
lysetrin: En empirisk grundet problemstilling der analyseres både empirisk og teoretisk på en så-
dan måde, at de empiriske analyser danner grundlag for teoretiske begrebsdannelser, der igen
gøres virksomme i de efterfølgende analyser, som igen udsættes for teoretisering. Afhandlingen
tager således udgangspunkt i fremstillingen af otte cases, der udgør en central del af afhandlingens
empiriske grundlag og afspejler et første analysetrin af de livshistoriske interviews, der er fore-
taget med i alt 14 unge i produktionsskolen. De otte cases viser, hvordan disse unge opfatter sig
selv i forhold til temaerne: skolegang, uddannelse, arbejde, familie og venner, og hvordan hver
enkelt binder disse temaer sammen i den livshistoriske fortælling. Her er en vigtig pointe, at det
er vanskeligt at se, hvem af de otte unge, der er eksempler på hvad, da alle problematikker op-
træder hos hver af dem - omend på forskellig måde og med forskellig vægt. Formålet med ana-
lyserne har netop været at synliggøre denne kompleksitet. 
I forbindelse med en valgproblematik viser casene ligeledes, hvor disse unge har deres forestil-
linger om uddannelse og arbejde fra. De griber på forskellig måde tilbage i fortiden og livs-
historien, hvor f.eks. tætte relationer til mor og/eller far og til bedsteforældre har afgørende
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betydning. Måden hvorpå de unge forbinder sig med verden som subjekt til objekt har endvidere
betydning for deres forhold til og forestillinger om arbejde. 
Metodologisk set tjener casene til at kunne fremstille et empiriproduceret teori- og begrebsapparat
vedrørende formuleringen af et ungdomsbegreb og et arbejdsbegreb og en begribelse af forholdet
mellem ungdom, uddannelse, arbejde og det moderne samfund, hvilket er næste analysetrin. Med
afsæt i de eksisterende ungdomsforskningstraditioner, hvor ungdommen opfattes som 1) en
livsfase, 2) en samfundsmæssig kategori og 3) en delautonom livssammenhæng og de hertil
knyttede forskellige psykologiske, sociologiske og kulturanalytiske indfaldsvinkler peges der på,
at ungdom er alle ting på een og samme tid, og kan ikke ses isoleret fra et af perspektiverne. I
forlængelse af en kritisk teoretisk tradition opfattes ungdommen grundlæggende som en
samfundsmæssig kategori, der opstår i forbindelse med den historiske adskillelse af produktion
og reproduktion og af familie og barndom og arbejde. I forlængelse heraf er ungdommen tæt
knyttet til den samfundsmæssige individualiseringsproces, der først har karakter af opløsning af
feudalsamfundet og de sociale klassers konsolidering, og som senere afløses af klasserens og de
traditionelle fællesskabers tendentielle opløsning, der skaber nye og anderledes vilkår at være
samfundsmæssigt individ på, hvor udviklingen af identitet og individualitet er et refleksivt
projekt.
Arbejdet anses som centralt for forståelsen af ungdom på grund af, at det først og fremmest er løn-
arbejdets udvikling, der tilvejebringer ungdommen som selvstændig kategori, og formålet med
barndom og ungdom er at udvikle og kvalificere sig til at blive voksen (løn)arbejder. Arbejdet er
endvidere det sted, hvor mennesket gør erfaringer med samfundet, og som grundlæggende proces
er det gennem arbejdet, mennesket gør erfaringer med natur- og materialebearbejdning. Det er
gennem arbejdet, mennesket indgår i subjekt-objekt-relationer og hermed forbinder sig med
omverden, dvs. indgår i genstandsmæssige relationer. En central pointe er her "arbejdets fravær
i moderne ungdom", hvor der opstår en paradokssituation. Arbejdet er fraværende men
nødvendigt for den socialiserings- og kvalificeringsproces, der skal gøre børn og unge til voksne
(løn)arbejdere. Arbejdet er naturligvis tilstede i abstrakt form som noget, de unge engang skal
have og allerede nu gøre sig forestillinger om, i og med de skal vælge uddannelse og arbejde.
Arbejdet er endvidere konkret til stede i form af forskellige småjobs, og de voksnes lønarbejde
er en vigtig struktureringsfaktor for børn og unges hverdagsliv. Endelig har arbejdet for børn
symbolsk betydning i form af leg og imitation af de voksnes arbejde.
Da arbejdet er fraværende i moderne ungdom, og da uddannelse er blevet en forudsætning for ar-
bejde, bliver uddannelse en central orienteringsramme for de unges identitetsprocesser og udvik-
lingen af en kønsidentitet. Da dette indebærer og forudsætter en adskillelse fra og differentiering
af relationerne til primærpersonerne, kan identitetsprocesserne ikke (kun) forstås i udviklings-
psykologiske termer men må inddrage psykoanalytiske begrebsdannelser, hvor begreberne auto-
nomi og intimitet er centrale for forståelsen af, at - og hvordan - den tidlige barndoms konflikt
mellem kærlighed og autonomi optræder hos unge i en ny livshistorisk kontekst. Individuali-
seringsprocessen ændrer som nævnt måden at være samfundsmæssigt individ på, hvor
individualitet bliver en særlig måde at have identitet på i det moderne samfund. Begreberne
individualitet og refleksivitet er tæt forbundne, da individualiteten indebærer evnen til at kunne
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tematisere sig selv og sit liv, hvilket betyder at kunne se sig selv både ude fra og inde fra. Dette
er dog ikke kun en individuel proces, det er i høj grad også en social og kollektiv proces, hvor
man sammen med andre kan se sig selv. Ungdomslivet som sådan og ungdomsfællesskaberne er
således også vigtige rammer omkring de unges identitetsdannelse.
I en socialiserings- og kvalificeringssammenhæng betyder arbejdets fravær, at arbejdet er blevet
til uddannelse, hvilket stiller nogle særlige krav til uddannelserne om at give mulighed for, at de
unge kan indgå i genstandsmæssige relationer med noget og nogen. Denne synsvinkel adskiller
sig fra dem, der i øvrigt præger den danske ungdomsuddannelsesforskning, hvor især Undervis-
ningsministeriets såkaldte UTA-forskningsprojekt forsøger på baggrund af statiske opgørelser og
de unges egne holdninger og vurderinger at beskrive forholdet mellem de unge og ungdoms-
uddannelsessystemet. Her vises den sociale arvs soliditet, hvor boglige færdigheder opfattes som
midlet til at bryde denne arv og dette mønster. Boglige forudsætninger selvstændiggøres som no-
get, man har eller ikke har og defineres snævert som evnen til at læse, skrive og regne og at passe
skolearbejdet. I stedet er der i denne afhandling anlagt et bredere perspektiv, hvor boglige fær-
digheder opfattes som en sammenhængende del af den enkeltes interaktion med og forbinden sig
med verden - altså et socialisationsteoretisk perspektiv. Boglige vanskeligheder har også et livs-
historisk perspektiv, da disse knytter sig til hændelser og begivenheder i barndommen, hvor skift
og brud har haft afgørende betydning for de unges forhold til skolen. Disse unge udtrykker således
modstand og modvilje mod skolegang som sådan mere end mod lysten og viljen til at lære de
enkelte fag. Mange produktionsskoleelevers utallige flytninger, ophold i diverse hjælpeklasser
mv. betyder social udgrænsning og marginalisering, hvilket naturligvis øver indflydelse på deres
skolegang, hvor skolen sjældent formår at skabe tilstrækkeligt med ro, tryghed og socialitet om-
kring disse elever, hvormed boglige vanskeligheder også har et institutionskritisk perspektiv.
Derfor anlægges der også et institutionskritisk blik på produktionsskolen og dens sam-
fundsmæssige funktion, og hvordan arbejdet som pædagogik indgår i dette. I forlængelse heraf
diskuteres begreberne produktion, lønarbejde og arbejde som særlige træk og muligheder ved
arbejdet som pædagogisk aktivitet i produktionsskolen med henblik på arbejdets uudnyttede
potentialer. Begrebet om det levende arbejde og det samfundsmæssige arbejde som det er formu-
leret af Oskar Negt forsøger at begribe arbejdet både som en nødvendig betingelse og som ud-
foldelsesmulighed og åbner hermed for læreprocesser. I forlængelse heraf begrebssætter er-
faringsbegrebet arbejdet som lære- og erfaringsproces og forbinder et subjektivt niveau med et
samfundsmæssigt og et individuelt med et kollektivt.
Projektets inspiration fra den især den tyske ungdoms- og biografiforskning betyder, at livshisto-
riebegrebet bliver centralt for forståelsen af de unges subjektive tolkninger af deres eget liv og
de identitetsprocesser, der udspiller sig. I forlængelse af Henning Salling Olesen m.fl. opfattes
livshistorien som den subjektivt-objektivt formidlede sammenhæng mellem livsløb og erfarings-
proces, hvor fortællinger og livsløb (biografien) sigter mod at belyse dynamikker i erfaringsdan-
nelsen og læreprocesser, da lære- og forandringspotentialet er et produkt af det hidtidige livsløb
og den subjektive tilegnelse og bearbejdning heraf. Metodisk er projektet ligeledes inspireret af
biografi- og livshistorieforskningen, hvilket betyder at interviewene med de unge i produktions-
skolen i forlængelse af Fritz Schütze og Peter Alheit er forsøgt anlagt som narrative livshistoriske
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interviews. Disse interviews er meget forskellige med hensyn til længde og narration, hvor nogle
af interviewene er yderst kortfattede og har mere karakter af spørgsmål-svar-interviews end
egentlige livshistoriske fortællinger. Dette viser forskellige måder, hvorpå forskellige unge gestal-
ter fortællinger på, og forskellige evner til at fortælle overhovedet. Herudover giver dette anled-
ning til en række metodiske refleksioner angående forholdet mellem unge, livshistorie og narra-
tion. Livshistorietilgangen har i udgangspunktet en fokusering på det individuelle fremfor grup-
per, hvilket betyder at den enkelte unges liv står i forgrunden, og hvor gruppen af unge indgår i
det omfang og i den betydning, den enkelte unge selv giver den. Både teoretisk og metodisk giver
dette en bestemt optik at forstå unge og unges liv i og som nedtoner og udblænder andre vinkler.
De livshistoriske interviews har gjort det muligt at spore og analysere måden, hvorpå den enkelte
unge skaber sammenhæng i et ellers ofte usammenhængende liv, og hvordan temaerne forældre,
skolegang, venner, uddannelse og arbejde bindes sammen. Herudover har de gjort det muligt at
fremanalysere de indre dynamikker i de unges valgprocesser. 
 
Ungdomsbegrebet, arbejdsbegrebet og livshistoriebegrebet fungerer som centrale analysekate-
gorier i analyserne af to udvalgte unge Line og Tina, som er næste analysetrin. Analyserne har til
formål at vise, hvordan afhandlingens problemstilling viser sig konkret og empirisk. Line og Tina
viser to forskellige måder, hvorpå der er forbindelse mellem måden at forbinde sig med
omverdenen dvs. objekterne på, valget af uddannelse og arbejde og evnen til at udtrykke sig.
Lines livshistoriske fortælling er yderst kortfattet og efterspørgefasen tilsvarende lang, hvorfor
det langt hen ad vejen er intervieweren, der skaber temaerne.
Line er i færd med at skulle løsrive sig fra moderen og etablere voksne selvstændige relationer,
hvor veninderne har afgørende betydning. Line har gået i mange hjælpeklasser og har derfor haft
vanskeligheder med at indgå i stabile sociale relationer, og relationer til andre er da også et cen-
tralt omdrejningspunkt for hende i produktionsskolen. Hun synes arbejdet i produktionsskolen
er kedeligt og ensformigt, og hendes fremtidsforestillinger angående uddannelse og arbejde er
yderst diffuse. Hun drømmer først og fremmest om en dejlig familie med mand og børn, og
hendes grundlæggende arbejdssubjektivitet er bundet til "at hjælpe".  
Tina derimod forholder sig umiddelbart mere aktivt til omverdenen og har et klart uddannelses-
og arbejdsønske om at blive fotograf. Tina arbejdssubjektivitet er grundlæggende knyttet til "at
knokle, at tage fat og blive træt". Hun har dog vanskeligheder med at få realiseret sit ønske både
på grund af objektive begrænsninger i form af mangel på praktikplads og på grund af hendes
manglende evne til at forbinde lysten til at fotografere og sig selv med samfundet. Tinas fortæl-
ling er lang og narrerende, og hun skaber således selv temaerne.
Analyserne af Line og Tina forsøger at kombinere to livshistoriske tilgange: en fortællestrukturel
og en kritisk socialisationsteori, der metodologisk betjener sig af hermeneutikken. Tolkningsmæs-
sigt fungerer den fortællestrukturelle synsvinkel som et redskab til åbning og strukturering af
teksten, og forskningsinteressen vedrørende forståelsen af den indre sammenhæng og forbindelse
mellem livshistorien, måden at gå til verden på og udtryksmåder gør det både nærliggende og
nødvendigt at foretage en tematisk analyse med indholdsmæssigt definerede analyse- og
tolkningskategorier, der er bevidsthedsteoretisk og psykoanalytisk inspirerede. 
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Gennem analyserne bliver Line og Tina eksempler på, at de ikke gennem produktionsskole-
opholdet bringer sig nærmere arbejdet, og arbejdet bringes ikke nærmere dem. Line er ikke blevet
mere udfarende, og Tinas arbejdssubjektivitet indeholder stadig ikke sociale relationer og inter-
aktioner, hvilket er forudsætningen for, at arbejdet kan blive til samfundsmæssigt arbejde. Be-
gribelsen af disse forskellige forbundetheder mellem arbejde og interaktion og mangel på samme
forudsætter en teoretisk forståelse af forholdet mellem sprog, socialisation og arbejde, som er
næste og sidste analysetrin.
Måden hvorpå mennesket grundlæggende kommunikerer mellem sig selv og verden er gennem
sproget og gennem arbejdet, hvor sproget er en grundlæggende forudsætning for at indgå i inter-
aktioner med andre mennesker, og arbejdet er ligeledes indvævet i et net af interaktioner, og der
indgår symboler i både interaktionen og arbejdet (Habermas). Sproget er endvidere et middel til
at blive adskilt fra andre og at etablere nære relationer til andre (i første omgang moderen), og
sproget udvikles gennem benævnelse af interaktionsformerne, hvorved barnets aktiviteter fra den
tidlige barndom indgår som bestemmende moment i sprogtilegnelsen. Ikke alle interaktionsformer
har adgang til sproget, bl.a. glider de ud gennem fortrængningsprocessen, dvs. sproget og
sprogforstyrrelser er livshistorisk producerede (Lorenzer). Dette betyder, at boglige vanskelighe-
der ikke (kun) er et selvstændigt parameter i forbindelse med de unges valg af uddannelse og
arbejde, men grundlæggende et spørgsmål om sprog, interaktion og symboler.  
Sproget som samfundsteori og som socialisationsteori gør det muligt at forstå sprogets rolle og
betydning både som sprogbrug og som sprogtilegnelse og dets betydning i socialisationsproces-
sen. Når sproget først er indført, indgår mennesket i sociale handlinger og interaktioner, hvorfor
det er nødvendigt at begribe subjektets udvikling i form af både etablering af og indgåelse i
subjekt-objekt-relationer, som det formuleres af Lorenzer i forbindelse med begrebet om interak-
tionsformerne og af Negt i forbindelse med arbejdsbegrebet. Habermas peger på, at sproget gør
det muligt at forstå og fortolke verden og skabe en fælles forståelse, dvs. gennem sproget bliver
man en del af socialiteten. Dette peger på nødvendigheden af en socialisationsteori, der rummer
både en subjekt-objekt-dialektik og en subjekt-subjekt-dialektik.
Indenfor produktionsskolens rammer har Line lettere ved at etablere subjekt-subjekt-relationer
mellem sig selv og de andre unge end subjekt-objekt-relationer, hvilket hendes fjerne forhold til
arbejdet er et resultat af, og det arbejde hun eventuelt kunne forestille sig, forholder hun sig til
som interaktion mellem subjekter. Line er et eksempel på, at det ikke er gennem det praktiske ar-
bejde i produktionsskolen, at hun bliver bedre til det boglige. Hun forbinder sig ikke med arbej-
det, da det har ikke subjektiv betydning for hende, og genstandsmæssigheden er derfor fra-
værende. Hendes formulerede behov for at arbejde med smykker og ler mv. tolkes som et behov
for at arbejde æstetisk og hermed symbolsk og at få formidlet mellem ubevidste betydninger og
symbolske udtryksformer. Hun udtrykker ligeledes interesse og behov for social interaktion på
tværs af værkstederne, hvor udfordringen for produktionsskolen består i at etablere arbejdssitua-
tioner, hvor Line forbinder sig som subjekt til objekt og som rummer en socialitet og interaktions-
sammenhæng i tilknytning til arbejdet, og som sig rummer genstandsmæssighed. På denne måde
vil hun kunne skabe forbundethed mellem arbejde og interaktion og hermed udvikle sig selv og
sit forhold til verden - herunder måden at kommunikere med den på.
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Tina derimod har et nært forhold til arbejdets indhold, hvorimod hun har vanskeligt ved at gøre
dette arbejde til samfundsmæssigt arbejde, da/og interaktionen med andre er fjern for hende, og
hun er på mange måder eksempel på den omvendte problemstilling. Hun går til verden og for-
binder sig med den som subjekt til objekt, og hun kommunikerer med verden på forskellige måder
og niveauer. Hun udtrykker ligeledes behov for at arbejde æstetisk og har hermed ligesom Line
behov for at formidle mellem ubevidste betydninger og symbolske udtryksformer. Hun har
vanskeligere ved at etablere relationer til andre i produktionsskolen og får på denne måde adskilt
arbejde og interaktion, og arbejdet rummer i Tinas forestillingsverden ikke socialitet. Udviklingen
af Tinas udadgående kraft er således en anden end Lines, men for dem begge gælder det om at
få skabt forbundethed og sammenhæng  mellem arbejde og interaktion som en forudsætning for
at kommunikere med verden i bred forstand.
Med Negts begreber om det levende arbejde og genstandsmæssige fællesskaber åbnes der for en
subjekt-objekt-relation og en subjekt-subjekt-relation, hvor der sker en bearbejdning af såvel den
indre som den ydre natur. Forskellen mellem det levende arbejde og de genstandsmæssige fælles-
skaber er, at udgangspunkterne hvorfra de er formuleret er forskellige. Det levende arbejde er for-
muleret fra arbejdets og de arbejdendes perspektiv dvs. arbejdet som produktionsproces som en
overskridelse af lønarbejdet. De genstandsmæssige fællesskaber er formuleret ud fra menneskets
mulige måde at forbinde sig med samfundet på i den tiltagende individualiseringsproces uden for
den kapitalistiske produktionsproces. De unge i produktionsskolens formulerede behov for
fællesskaber og socialitet peger netop på alternative former for fællesskaber som ramme omkring
erfaringsdannelsen og erfaringsprocesser.
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English Summary
The title of the thesis, Youth, Life History and Work – the Production School as a Space for Life
and Learning, indicates the most central theoretical concepts and perspectives of the thesis, as
well as their empirical grounding in the production school as a place where young people’s lives
and learning processes meet and exist in a very special way. 
The thesis is the result of a research project on the production school, its pedagogy and its pupils.
The main aim of the project is an analysis of the pedagogical praxis of the production school and
its specific characteristics in relation to society, work, education, and learning, with a view to
continued development of the production school as an educational institution. The project must
be seen in relation to the changing demands, which have been made to the production school from
its founding in the 70s and up till now. Changes in terms of a significant shift from being part of
the fight against youth unemployment and preparation and qualification for the labour market to
being one among several educational options in the political goal of “Education for all young
people”, where the production school serves as a preparation for education. Thus, the production
school is directed at young people without an education, and it has production and practical work
as its central pedagogical activity. There is a continuous intake of pupils, there is no curriculum,
and the pupils receive no formal competence. 
The project has consisted of two phases. The first phase consists of a survey, which has as its
purpose to define central concepts on the pedagogical practice of the production school, namely
the concepts of production, work, education, learning, and guidance. This part of the project has
been described in Production School between Education and Work (Larsen & Larsen, 1997). The
second phase of the project consists of closer and deeper analyses of selected problems, and the
purpose is a  closer look at the relation between academic skills and the choice of education and
work. The question which has been analysed and discussed in this thesis is: What connection
exists between the life history of the young people, their choice of education and work, and their
ability to communicate – and which influence does the work on the production school have for
the development of the young people’s forms of expression? Thus, basis is the young people in
the production school, especially the group of pupils who have so-called academic difficulties.
The aim of the analysis is to get a deeper understanding of the problematic and of the complexity,
which manifests itself in relation to these young people and their choice of education and work
and to the solving of the tasks, which belong to youth. Using the concepts of work, youth,
experience and life history as theoretical focal points, the research interest points in three
directions: Towards the relevance of the concept of work to the understanding of modern youth,
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towards the pedagogical potentials of work, and towards the relation between youth and life
history. 
Methodologically, the project builds on four different types of data collected at six different
production schools chosen as to obtain a maximum of diversity: country, city, big, small, pro-
duction school, production high school. 
- Analyses of written sources. The purpose of this is to analyse the ideology and self-perception
of the production schools, and the schools’ own description of the pedagogy and their
perception of their societal function.
- Observations made broadly in order to get an idea of the school’s culture, everyday life, and
learning environment as a basis for the learning processes of the young people. 
- Interviews with principals, two or three counselors/counselors from each of the six schools.
These interviews are semi-structured and conducted on the basis of an interview guide.
- The interviews with the pupils are conducted as narrative life historical interviews, where
selected pupils have been asked to tell their life history.
The empirical material is analysed from a methodological double-focus consisting of an institu-
tional analysis and of an “insider’s view” on the learning processes and choices of the young
people. Working from a critical theoretical tradition the perspective is that of the learner and his
or her subjective processes in all areas of life; education not necessarily being the most important.
The critical participant-perspective thus also contains an institution critique of the function of
education in the capitalistic society. Furthermore, the conceptual framework and theories are to
facilitate possible a critique of education and society. In the first phase the focus is on the
questions of why and how organisation of schooling can be a relevant political and pedagogical
initiative and thus a setting for learning and development of young people. In the second phase
the basis is a broader and more general youth problematic, and the perspective is: Which influ-
ence does the production school have in the experience process of the young people – and what
influence could and should it have?
The structure of the thesis reflects the methodological foundation and the analytical steps of the
project: An empirically founded problematic which is analysed both empirically and theoretically
such that the empirical analyses form the basis of the theoretical concepts, which again are made
active in the following analyses, which again are theorised. The thesis thus takes its basis in the
presentation of eight cases, which make up a central part of the empirical foundation of the thesis.
This constitutes a first analysis of the life historical interviews conducted with 14 young people
in the production school. Eight of the cases show how these young people see themselves in
relation to the themes of schooling, education, work, family, and friends, and how each connects
these themes in the life historical presentation. In relation to this, it is important to point out, that
it is difficult to see whom among the eight young people are examples of what, because all
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problematics can be found in each of them – although in different ways and with different weight.
The purpose of the analyses has been to show this complexity. 
In relation to a problematic of choice the cases likewise show from where these young people
have their ideas about education and work. In different ways they relate their life history, where
e.g. close relations to mother and/or father and to grandparents have a decisive effect. Further-
more, the way in which the young people relate to the world as subject to object has influence on
the way they relate to and imagine work.
Methodologically, the cases serve to present an empirically based theoretical and conceptual
framework on the formulation of concepts of youth and work and an understanding of the relation
between youth, education, work in today’s society. This is the next step of the analyses. Working
from the existing traditions of youth research where youth is seen as 1) a life phase, 2) a societal
category, and 3) a partly autonomous life sphere, and with the different psychological,
sociological, and cultural analytical approaches which are connected to these different concepts,
it is argued, that youth is all of these things at one and the same time, and that youth cannot be
understood without either of these perspectives. Working from a critical theoretical tradition,
youth is basically seen as a societal category, which appears in relation to the historical separation
of production and reproduction and of family, childhood, and work. Here, youth is closely
connected to the societal process of individualisation, which is first characterised by disintegra-
tion of the feudal society and the consolidation of the social classes, and which is later replaced
by the disintegration of the traditional communities. This creates new and different conditions for
being a societal individual, where individuality and the development of identity become a
reflexive project. 
Work is seen as central in the understanding of youth, as it is primarily the appearance of wage
labour, which brings about youth as an autonomous category. This means that the purpose of
childhood and youth is to develop into and to qualify to becoming an adult labourer. Furthermore,
work is the sphere, where the human being gains experience with the processing of nature and
material. It is through work that human beings are part of the subject-object relations and thus
relate to the world, that is participate in object relations. A central point here is “the absence of
work in modern youth”, where a paradoxical situation is created. Work is absent but necessary
for the processes of socialisation and qualification, which is to make adult labourers out of
children and young people. Naturally, work is present in the abstract form as something which
the young people are to engage in later, and which they already have ideas about, as they choose
education and work. Furthermore, work is present in the concrete form in the form of small jobs,
and the wage labour of the adults is an important structuring factor for everyday life of children
and young people. Finally, work has a symbolic importance for children in the form of play and
imitation of the work of the adults. 
As work is absent in modern youth, and as education has become a precondition for work, edu-
cation becomes a central frame of orientation for the processes of identity and development of
gendered identity for the young people. As this implies and presupposes a separation from and
a differentiation of the relations to the primary people, processes of identity cannot (only) be
understood in terms of developmental psychology, but must draw on psychoanalytical conceptual
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frameworks, where the concepts of autonomy and intimacy are central to the understanding of –
and the understanding of how and why – the conflict of early childhood between love and
autonomy appears in young people in a new life historical context. As mentioned, the process of
individualisation changes the way of being a societal being, where individuality becomes a special
way of having identity in the modern society. The concepts of individuality and reflexivity are
closely connected, as individuality includes the ability to problematise oneself both from the
outside and from within. This is, however, not an individual process. It is to a great extent also
a social and collective process, where one in cooperation with others becomes able to oneself.
Youth as such and the youth communities are thus also important settings for the identity con-
struction of young people. 
In relation to socialisation and qualification the absence of work means, that work has become
education. This makes special demands on the educational institutions to offer young people the
possibility to enter into object relations with something and someone. This view is different from
those views otherwise present in the Danish youth research (e.g. Pilegaard Jensen et al), where
statistical surveys and views and opinions of young people themselves attempts to describe the
relation between the young people and the educational system. This is where the persistence of
the social heredity comes to view, where academic competences are seen as the means to break
with this heredity and this pattern. Academical qualifications are seen as independent and as
something one has or does not have, and they are narrowly defined as the ability to read, write,
do maths, and do school work. Instead this thesis has applied a broader perspective, where aca-
demic competences are seen as an integrated part of the individual’s interaction with and con-
nection to the world, that is, they are seen in a socialization perspective. Academic difficulties
also have a life historical perspective, as these are connected to events and occurrences in child-
hood where breaks and ruptures have had decisive effects on the young people’s relation to the
school. These young people thus express opposition and dislike towards schooling as such –
rather than towards the desire and will to learn the different subjects. Many pupils from the
production school have moved several times, have attended special classes etc. This results in
social marginalization, which naturally affects their schooling, and where the school rarely suc-
ceeds in creating enough stability, security and sociality for these pupils. Thus, the academic
difficulties also point towards an institutional critique. Therefore, also an institutional critique is
directed at the production school and its social functions, and at how work as pedagogy is part
of this. From this, the concepts of production, wage labour, and work as special characteristics
and possibilities of work as a pedagogical activity in the production school are discussed with a
view to the unexploited potentials of work. The concepts of the living work and the societal work
as Oskar Negt formulates them attempt to understand work both as a necessary condition and as
a possibility for self-expression and hereby open up for learning processes. Also, the concept of
experience conceptualises work as a process of learning and experience, and connects the
subjective level to the societal and the individual to the collective. 
The inspiration of the project is primarily German research on youth and biography, and this
means that the concept of life history becomes central to the understanding of the young people’s
subjective interpretations of their own lives and of the identity processes which take place.
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Working from Henning Salling Olesen et al., life history is seen as the subjectively-objectively
mediated relation between life course and experience, where narrations and life course (biogra-
phy) aim at illuminating dynamics of the experience process and the learning processes. This is
because the potential of learning and change is a product of the life course and of the subjective
acquisition and processing of the life course. 
Likewise, the project acquires its methodological inspiration from research in biography and life
history, which means that the interviews with the young people in the production school – using
Fritz Schütze and Peter Alheit – have been conducted as narrative life biographical interviews.
These interviews are of a very different length and narration, and for some the interviews are very
brief and resemble question-answer interviews rather than actual life biographical narrations. This
shows the different ways in which young people handle narrations, and different abilities to
narrate as such. Furthermore, this raises a series of methodological reflections on the relation
between young people, life history and narration. Basically, the life history approach focuses on
the individual rather than on groups, which means that the life of the individual young person is
in focus, and that the group of young people are considered only to the extent that the young
person pays attention to the group and assign it importance. Both theoretically and
methodologically this results in a certain conceptual approach to young people and young
people’s lives which down play other perspectives. The life biographical interviews have made
it possible to trace and analyse the way in which the individual young person creates connections
in an otherwise often fragmented life, and the way in which the themes of parents, schooling,
friends, education, and work are connected. Furthermore, they have made it possible to make
visible the inner dynamics of the choices the young people make. 
The concepts of youth, work and life history act as central analytical categories in the analyses
of two chosen young people, Line and Tina, which is the next step in the analysis. The analyses
have as their purpose to show how the problematics of the thesis manifest themselves concretely
and empirically. Line and Tina illustrate two different ways in which there can be connections
between ways of connecting to the outside world, i.e. to the objects, choice of education and
work, and the ability to express oneself. Line’s life historical narrative is extremely brief and the
questioning phase of the interview correspondingly extensive. This means that the interviewer
to a great extent creates the themes of the interview.
Line is in the process of leaving her mother and grow up, which includes autonomous relations,
where her girl friends play a decisive role. Line has attended many special classes and she has
therefore had difficulties establishing stabile social relations. Thus, relations to others make up
a central part of her life at the production school. She finds work at the production school boring
and monotonous, and her visions of her future education and work are very diffuse. First and
foremost, she dreams of a wonderful family with husband and children, and her basic work
subjectivity is related to “helping”.
Tina, in contrast, relates more actively to the outside world, and in relation to education and work
her dream is to become a photographer. Tina’s work subjectivity is basically related to “working
hard and becoming tired”. However, it is difficult for her to realise her wish because of objective
constraints in the form of lack of traineeship, and because of her lacking ability to connect herself
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and her dream of becoming a photographer to society. Tina’s narrative is long and elaborate, and
she creates the themes of the interview herself. 
The analyses of Line and Tina are an attempt to combine two life historical approaches: a
narration-structural approach and a critical socialisation approach, which, methodologically,
makes use of hermeneutics. In the analysis, the narration structural perspective functions as a tool
to opening and structuring the text. Furthermore, the research interest in understanding the
relations between life history, the approach to the world, and communication strategies, makes
it both obvious and necessary to carry out a thematic analysis with predefined cognition-theoreti-
cal and psychoanalytically inspired categories of analysis and interpretation.
The analyses of Line and Tina show that the production school does not bring them closer to work
and that work is not brought closer to them through the production school. Line has not become
more out-going, and Tina’s work subjectivity still does not contain social relations and
interactions, which is necessary in order for work to become societal work. The understanding
of these relations between work and interaction (and lack of -) presupposes a theoretical under-
standing of the relationship between language, socialisation and work, which is the next (and the
last) step of the analysis.
The way in which human beings basically carry out communication between themselves and the
work is through language and through work, where language is a basic precondition to taking part
in interactions with other people. Likewise, work is woven into a net of interactions, and symbols
are part of both interaction and work (Habermas). Furthermore, language is a way of separating
from others and establishing close relations to others (the mother, in the first instance), and
language is developed through the process of naming the forms of interaction. In this process the
child’s activities are a determining part of language acquisition from early childhood. Not all
forms of interaction have access to language. For instance, they disappear through repression,
which means that language and language disturbances are produced by life history (Lorenzer).
This means that academic difficulties are not (only) an autonomous parameter in relation to young
people’s choice of education and work, but is basically a question of language, interaction and
symbols.
Language as theories of society and socialisation makes it possible to understand the role of
language and meaning both as use of language and as language acquisition and to understand its
importance in the socialisation process. Once the language has been acquired people, enter into
social actions and interactions. Therefore it is necessary to understand the development of the
subject, both in relation to the establishment of and participation in subject-object relations as
formulated by Lorenzer in relation to the concept of interaction forms, and by Negt in relation to
the concept of work. Habermas points out, that language makes it possible to understand and
interpret the world and create a common understanding, meaning that one becomes part of sociali-
ty through language. This points to the necessity of a theory of socialisation, which contains both
a subject-object dialectics and a subject-subject dialectics. 
In the setting of the production school Line finds it easier to establish subject-subject relations
between herself and the other young people than subject-object relations. Her distant relation to
work is a result of this, and she relates to her potential future job as an interaction between sub
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jects. Line is an illustration of the fact that it is not through the practical work in the production
school that she improves academically. She does not relate to the work, since it has no subjective
importance to her, and thus the object relation is absent. Her articulated need to work with jewel-
lery, clay, etc. is therefore seen as a need to work aesthetically, and hence symbolically, and to
make a connection between subconscious meanings and symbolic forms of expression. She
likewise expresses an interest in and a need for social interaction independent of the workshops.
The challenge for the production school consists in establishing work situations where Line
relates as a subject to object and which encompasses a sociality and relation of interaction to
work, and which can be characterised as an object relation. In this way she will be able to create
a connection between work and interaction and thus develop herself and her relation to the world
– including the way of communicating with it.
In contrast to this, Tina has a close relation to the contents of work, whereas she has difficulties
turning this into societal work, as the interaction with others is remote for her. In many ways she
illustrates a situation, which is opposite to that of Line. She approaches the world and connects
to it as a subject to an object, and she communicates with the world in different ways and at
different levels. She likewise expresses a need to work aesthetically and thus, like Line, to com-
municate between unconscious meanings and symbolic forms of expressions. She finds it more
difficult to establish relations to other people in the production school and she thus separates work
and interaction. Work, in Tina’s view, does not encompass sociality. Thus, the development of
Tina’s expressive force is different from Line’s, but in both cases, it is a matter of creating
connection between work and interaction as a precondition for communicating with the world in
a broad sense.
With Negt’s concept of the living work and communities of object relations, the path is open for
a subject-object relation and a subject-subject relation where a processing of the inner as well as
the outer nature takes place. The difference between the living work and the communities of
object relations is, that the bases from which they are formulated are different. The living work
is formulated from the perspective of the work and the working, i.e. work as a process of pro-
duction as a transgression of wage labour. The communities of object relations are formulated
from the possible ways in which people can relate to society in the increasing individualisation
process outside the capitalistic process of production. The young people of the production schools
express a need for communities and sociality. This points to a need for alternative forms of
communities as a setting for processes and creation of experience.
